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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar quais elementos, sob a perspectiva da
Teoria Historico-Cultural e por meio dos estudos tedricos da coletividade, puderam ser
verificados no decorrer do curso de formacgdo profissional continuada ministrado a 20
professores de Matematica da Educacdo Baésica, no periodo de agosto a dezembro de 2017.
Para tanto, a questdo que a conduz é: Quais elementos podem caracterizar o desenvolvimento
de um grupo de professores que ensinam Matematica a constituir-se como coletivo em um
cenario formativo? Assumimos como conceito de coletivo, um grupo organizado de
trabalhadores livres dispostos a se desenvolverem a partir de objetivos e necessidades
comuns, numa relacdo harmdnica passivel de éxitos e fracassos, contudo, sem desprezar 0s
objetivos pessoais. A pesquisa desenvolveu-se a partir de um contexto de formagéo
profissional continuada, tendo fundamentacdo na abordagem qualitativa e nos principios
metodologicos advindos do método materialista historico dialético. Defendendo a tese de que
os cursos de formacdo profissional continuada, quando organizados teorico-
metodologicamente como atividade na perspectiva da teoria historico-cultural, configuram-se
como espacos formativos de um coletivo no cenario educacional brasileiro. Para isso,
consideramos a observacao e participacdo na apreensdo da producéo da realidade vivenciada
pelo grupo, valorizando, para as analises, as contradicdes como fundamentais. As analises
foram construidas por meio de quatro elementos primordiais, caracterizados como formativos:
1) Coletividade, 2) Trabalho, 3) Organizacdo 4) Consciéncia e Alienacdo. Como resultado foi
possivel ampliar os conhecimentos sobre a coletividade e a formacédo profissional continuada
brasileira a partir da sistematizacdo dos elementos que constituem o desenvolvimento de uma
coletividade de professores, para que tal processo formativo nédo seja depreciado apenas para
ascensdo de carreira. Outrossim, dar luz a uma estrutura de formacéo profissional continuada
com professores por meio da Teoria Histdrico-Cultural, e no cenério social, politico e
econémico no qual vivemos, nos possibilitar trabalhar por uma perspectiva mais humana em
prol da constitui¢do de uma coletividade educativa.

Palavras-chave: Coletividade; Trabalho; Formacdo profissional continuada; Formacdo de
professores que ensinam Matematica; Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

This research aims to investigate which elements, from the perspective of the Historical-
Cultural Theory and through the theoretical studies of the community, could be verified
during the continuing professional training course taught to 20 Mathematics teachers of Basic
Education, in the period from August to December 2017. Therefore, the question that leads it
is: What elements can characterize the development of a group of teachers who teach
mathematics to constitute themselves as a collective in a formative scenario? We assume as a
collective concept, an organized group of free workers willing to develop based on common
goals and needs, in a harmonious relationship liable to successes and failures, however,
without neglecting personal goals. The research was developed from a context of continuing
professional training, based on the qualitative approach and on the methodological principles
arising from the dialectical historical materialist method. Defending the thesis that continuing
professional training courses, when organized theoretically and methodologically as an
activity in the perspective of historical-cultural theory, are configured as formative spaces for
a collective in the Brazilian educational scenario. For that, we consider the observation and
participation in the apprehension of the production of the reality experienced by the group,
valuing, for the analyzes, the contradictions as fundamental. The analyzes were constructed
by means of four essential elements, characterized as formative: 1) Collectivity, 2) Work, 3)
Organization 4) Consciousness and Alienation. As a result, it was possible to expand the
knowledge about the collective and the continuing professional education in Brazil based on
the systematization of the elements that constitute the development of a collective of teachers,
so that this training process is not depreciated only for career advancement. Furthermore, to
give light to a structure of continuing professional training with teachers through Historical-
Cultural Theory, and in the social, political and economic scenario in which we live, enable us
to work from a more human perspective in favor of the constitution of an educational
collectivity.

Keywords: Collectivity; Work; Continuing professional training; Training of teachers who
teach mathematics; Historical-Cultural Theory.
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1 QUANDO A NECESSIDADE CRIA O OBJETO

Que 0s meus ideais sejam tanto mais fortes
quanto maiores forem os desafios, mesmo que
precise transpor obstaculos aparentemente
intransponiveis. Porque metade de mim é feita de
sonhos e a outra metade ¢ de lutas.

Vladimir Maiakovsky

Esta pesquisa se formula em um movimento de investigacdo para compreender o
processo de desenvolvimento de um grupo de professores gque ensinam matematica, no
sentido de constituir o trabalho coletivo, especificamente em formacdo profissional
continuada, por meio de agOes desenvolvidas em um curso de extensdo. Tal interesse deriva
dos estudos feitos ao longo do curso de Mestrado no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica na Universidade Federal de Uberlandia (PPGECM/UFU), e das
discussbes fomentadas no Grupo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Matematica e Atividade
Pedagdgica (GEPEMAPe/UFU)! e no Grupo de Pesquisa Formacdo Compartilhada de
Professores: Escola e Universidade (GPEFCom/UFSCar)?, a luz da perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, somando as experiéncias de trabalho da pesquisadora como docente da
Educacdo Basica.

Prontamente esclareceremos o uso do termo formacao profissional continuada. Ao
iniciarmos nossos estudos teoricos no doutoramento o termo utilizado era ‘formagao
continuada’. Contudo, corroboramos com Araudjo (2003) que os termos formacdo inicial,
continuada e continua tem algumas limitacfes, pois ao considerarmos o sujeito como ser
social, ele traz consigo experiéncias formadoras (sociais, morais, educacionais, profissionais
etc.) vivenciadas ao longo de sua historia.

Outro ponto é o uso dos termos: profissdo, profissional e profissionalismo, que pela
etimologia tem o sentido de agdo de ensinar. Neste texto, aplicamos tais termos a partir da
reflexdo sobre a ambivaléncia profissionalismo e proletarizacdo, que de acordo com Hypolito
(1991, p. 19) “revela um coletivo em formagao, em luta para se constituir parte da classe
trabalhadora, mas que vive uma situacdo de identidade social contraditéria.” Precisamente,

recorremos a Enguita (1991, p. 41) para desnudar tal ambiguidade:

1 http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1512313974318192.
2 http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/7639296495363682.



http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1512313974318192
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7639296495363682
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O termo "profissionalizacdo" ndo se emprega aqui como sindnimo de qualificacéo,
conhecimento, capacidade, formacdo e outros tragos associados, mas como
expressdo de uma posi¢do social e ocupacional, da inser¢do em um tipo determinado
de relagBes sociais de producdo e de processo de trabalho. No mesmo sentido ainda
que para designar um conteldo oposto, emprega-se 0 termo "proletarizagdo”, que
deve se entender livre das conotagdes superficiais que o associar unilateralmente ao
trabalho fabril.

Portanto, assumimos que os professores em formacdo profissional continuada séo
sujeitos em busca de agregar a sua atividade acGes relevantes ao seu desenvolvimento critico-
reflexivo, além de atender também aos objetivos sociais vinculados ao contexto a que
pertencem.

Neste mesmo sentido, Moura (2000, p. 12) defende que:

[...] educar em Matematica exige uma tomada de posicdo acerca dos objetivos
sociais e a transformacdo destes objetivos em conteldos escolares para serem
ensinados segundo um determinado método. E ter uma intengdo e um modo de
atingir esta inteng&o.

Este fato nos provocou a modificar qualitativamente o termo por nds adotado,
passando a considerar apropriado o termo formagéo profissional continuada. Entretanto, no
titulo do curso de extensdo oferecido pelo GEPEMAPe/UFU, o leitor verificarad que o termo
utilizado é formacdo continuada, pois ainda ndo havia acontecido tal reflexao.

Nesse movimento formativo, um tema nos cintilava mais aos olhos: o coletivo! As
reflexes foram desde a defini¢do deste termo corriqueiramente utilizado até uma inquietacdo
maior: sera que pertencemos verdadeiramente a algum coletivo?

Tal questionamento foi motivado desde a leitura do livro La colectividad y la
educacion de la personalidad (1977a) de Anton Semidnovich Makarenko, no qual o autor
descreve sua experiéncia sobre a constituicdo de uma coletividade a partir da necessidade
politico-pedagdgica relacionada ao contexto histérico que vivenciava. Em decorréncia disso,
nos sentimos provocados a refletir sobre a possibilidade de constituicdo de um coletivo, hum
cenario onde o professor brasileiro se forma, organiza suas atividades e compreende seu papel
profissional.

Definimos a Teoria Historico-Cultural como fundamentagdo tedrica desta
investigagdo, devido & compreensdo de que “os fenomenos no processo formativo, a partir da
dimensdo humana de formacdo dos individuos que, como seres socialmente determinados,
estruturam sua atividade nas relacdes subjetivas e objetivas presentes nas a¢cdes humanas.”
(DIAS; SOUZA, 2017, p. 183-209).
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Sob este alicerce tedrico, sustenta-se uma educagdo humanizadora, e concordamos
com Vaz (2013) ao considerar o trabalho como processo de mediagdo na constituicdo dos
sujeitos e ndo como um fim em si mesmo. E essa educacdo deve ser continuada, caso
contrario ndo é educacéo, nas palavras de Mészaros (2008). Assim, o professor deve ser visto
e se ver como aquele que aprende continuadamente.

Mas entdo, por que se preocupar com a educagdo, mais especificamente o ensino
como atividade social, como producao coletiva, em um contexto capitalista?

Nessa conjuntura a qual pertencemos, a educacdo continua disseminando valores,
atitudes, comportamentos, conhecimentos, entre outros. Mas ha de se fazer uma ressalva: esta
acdo ¢é feita de acordo com os interesses da classe dominante, fator que reside na diferencga do
que cada classe deve saber, atendendo de forma eficaz aos interesses do capital.

Para Pinel e Reses (2017, p. 319) este € um desafio que professores e pesquisadores
que escolhem conscientemente a Teoria Historico-Cultural como alternativa tedrica devem se

apropriar, pois:

[...] educacdo mercantilista-liberal hegemoénica, que entende alunos por indices e
escolas como metas”, desumanizando a construcdo histérico-dialética dos sujeitos,
como sujeitos participantes de uma luta de classes, construida por coletivos,
especialmente no contexto da socioeducacéo brasileira.

Beaton (2019, p. 81) também alerta sobre a nossa responsabilidade, professores

estudiosos da Teoria Histérico-Cultural:

A Educacdo das sociedades em que vivemos, é essencialmente para habilitar ou
formar forca de trabalho qualificado, no melhor dos casos. Algumas nem isso
conseguem. Por essa razdo, a histéria desta educacdo tem estado determinada,
essencialmente, pela histéria de vida concreta dos povos e das pessoas ou grupos
sociais que tém imposto e imp8em, até hoje, as sociedades de exploracdo. Havera
podido livrar-se o historico cultural destas influéncias que imperam nas sociedades
no mundo? Devemos, de maneira responsavel e criticamente, atender esse
problema...

Sobre a relacdo da sociedade capitalista com o futuro e a filosofia das préaxis,

Vazquez (1977, p. 47) explica:

[...] as contradi¢cdes fundamentais em que se debate a sociedade capitalista em nossa
época chegaram a tal agucamento que os homens s6 podem resolvé-las e garantir
para si um futuro verdadeiramente humano atuando num sentido criador, isto é,
revolucionario. Hoje, mais do que nunca, os homens precisam esclarecer
teoricamente sua pratica social, e regular conscientemente suas a¢des como sujeitos
da histéria. E para que essas agdes se revistam de um carater criador, é necessario,
também hoje mais do que nunca, uma elevada consciéncia das possibilidades
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objetivas e subjetivas do homem como ser pratico, ou seja, uma auténtica
consciéncia da praxis.

Uma teoria do tipo acima enunciado impde a tarefa de superar tanto o poder ilusério

(que caracteriza as teorias e ndo criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
reprodutivistas), colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes
o exercicio de um poder real, ainda que limitado (SAVIANI3, 1987 apud LUCKESI, 2011, p.
66).
Nesse sentido, Mészaros afirma que diversas reformas educacionais estdo “[...] estritamente
dentro dos limites da perpetuacdo do dominio do capital como modo de reproducdo social
metabdlica.” (2008, p. 26).* A reproducio social metabdlica denota a expressdo coloquial
brasileira “tapar o Sol com a peneira”, pois 0s interesses da classe dominante prevalecem
mesmo sendo observadas manifestacbes desumanas na educagdo. Entdo, usa-se a “peneira”
para esconder “os piores efeitos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida sem, contudo,
eliminar os fundamentos causais antagonicos e profundamente enraizados. ° Porque nossas
acOes, nesse sentido, sdo circunstanciais.

Na redefinicdo dos papéis da educacdo, tem-se atribuido a ela a solugédo de todos os
problemas da sociedade, principalmente a reducdo da pobreza e o fator de desenvolvimento
econdémico. Sem adentrar no aspecto extremista capitalismo versus socialismo, precisamos
apontar que o fato de querermos versar que o ensino pode ter mudancas qualitativas quando
organizado coletivamente, ndo exclui a possibilidade de cada individuo, isoladamente, ter
necessidades pertencentes ao ideal capitalista.

Segundo as ideias de Marx, ressalta-se que todo trabalho é coletivo, pois os sujeitos
tém intencionalidade para alcancar um objetivo comum e suas tarefas ocorrem entrelacadas
umas as outras (MAKARENKO, 1977a). Se forem isolados, os sujeitos dividem as tarefas e
as executam separadamente, a fim de cumpri-las sem que se considere o objetivo do todo,
mesmo que ao final da execucéo dessas tarefas ocorra a unido delas. Este ultimo caso néo se
denomina trabalho de acordo com a fundamentac&o tedrica por nés adotada.

Em conformidade ao que expusemos, entendemos que agOes isoladas de professores

ndo sdo suficientes para o avanco qualitativo da educacdo em confronto com o que a classe

3 SAVIANI, D. Politica e Educacédo no Brasil — O Papel do Congresso Nacional na Legislacdo do Ensino. So
Paulo: Cortez, 1987.

4 MESZAROS, 2008, p. 26.

5 Loc. cit.
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dominante deseja. Considerando como um dos desafios das formagbes, a consciéncia de
classe por parte dos professores.

E por este motivo que, na presente investigacdo fundamentamo-nos teoricamente em
Leontiev (1983; 2004) e Moura (2004; 2011; 2016) ao tratarmos o trabalho como atividade,
Makarenko (1977a; 2012) ao nos referirmos a coletividade, seus elementos e a caracterizacdo
de grupos em um coletivo, além de buscarmos em Mészaros (2008) e Pistrak (2011) maior
compreensdo sobre a coletividade no contexto escolar.

Ha de se considerar ainda que, diversos estudos no Brasil, tais como Aradjo (2003),
Franco e Longarezi (2011), Longarezi (2018), Marco e Moura (2016), Moretti (2007), dentre
muitos outros, foram realizados sobre a formacgdo profissional continuada, tendo como
perspectiva a Teoria Histérico-Cultural. Podemos citar, por exemplo, os estudos de Moura
(2000), que se configuraram em sua tese de livre docéncia, cujo principal objetivo foi

investigar as agdes que indicavam a construcéo da coletividade por um grupo de professores
de matemaética numa escola publica.

Para dimensionarmos as pesquisas realizadas no Brasil, fizemos um levantamento no
portal de periddicos e no catalogo de teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)® sobre os estudos que inter-relacionam a formacéo de
professores (inicial e continuada) que ensinam matematica e a coletividade a partir da
abordagem histérico-cultural e, identificamos que na Ultima década (2010 — 2019) foram
publicados: doze dissertacdes, cinco teses e quatro artigos cientificos, conforme detalhado no

quadro 1.

Quadro 1 - Levantamento de estudos que inter-relacionam formacdes de professores e coletividade a partir da
abordagem Historico-Cultural.

Tipo e ano o
Nome do(a) Titulo do trabalho de Instltw_gao ou
autor(a) N Revista
publicacdo
A utilizacdo do computador na préatica L
. ) . . Universidade
Andrea Novelino docente: sentidos construidos por um Mestrado -
. " Federal de
Vianna grupo de professores de matematica de 2009 :
S . Juiz de Fora
uma instituicdo de ensino federal
Admur Severino A formacgao estatlstllc_a e pedagoglc_a do Doutorado Universidade
professor de matematica em comunidade Estadual de
Pamplona - - 2009 )
de préatica Campinas
Vanessa Dias Professores de matematica em atividade Artigo Ciéncia &
Moretti e Manoel de ensino: contribuicdes da perspectiva | cientifico - Educacéo
Oriosvaldo de Historico-Cultural para a formacéao 2011 (Bauru)

& Neste levantamento realizado entre os dias 18 e 20 de julho de 2018 e 17 de julho de 2020, destacamos que um
artigo cientifico, quatro dissertacdes e uma tese ndo foram encontrados para consulta on-line.
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Moura docente
Amanda Arajs A S|gn|f|cagao_dp planejamento c}e eNSINO | Mestrado - | Universidade
em uma atividade de formacéo de «
Marques Vaccas 2012 de Séo Paulo
professores
Alexandria:
Revista de
. (Des)encontros entre a modelagem Artigo Educacéo em
Tiago Emanuel 2. x i . 3
) matematica na educagdo matematicae a | cientifico - Ciénciae
Kliber « . ;
formacdo de professores de matematica 2012 Tecnologia
(Santa
Catarina)
Rafael Siqueira Os |nd|C|o_s de~um processo de formacdo: Mestrado - Universidade
. a organizacao do ensino no clube de Federal de
Silva o 2013 hy
matematica Goias
A atividade orientadora de ensino como
organizadora do trabalho docente em Universidade
Halana Garcez N . Mestrado -
matematica: a experiéncia do clube de Federal de
Borowsky Vaz o « 2013 .
matematica na formacao de professores Santa Maria
dos anos iniciais
Artido Psicologia
Vanessa Dias Aprendizagem da docéncia em atividade AMY escolar e
. ) " cientifico - :
Moretti de ensino no clube de matematica Educacional
2014 <
(Sédo Paulo)
Anelisa Interfaces da
Kisielewski Apropriacéo de conhecimentos Artigo Educacio
Esteves e Neusa | matematicos em um processo de formagéo | cientifico - ¢
. . (Mato Grosso
Maria Marques continuada 2015
do Sul)
de Souza
Ana Paula fo?ng;?odgeesig?:ssge?Ivulgidr;i?%m Doutorado | Universidade
Gladcheff Gao de p que en - 2015 de S&o Paulo
matematica nos anos iniciais
Bruno Silva A formag&o de professor de matemética: o | Mestrado - Universidade
: : i Federal de
Silvestre jogo como recurso de ensino 2016 Goids
Significacdo da préatica docente: uma Universidade
Cristiane investigacdo com professores de Mestrado — Federal do
Trombini Bispo matematica inseridos em um grupo de 2017 Mato Grosso
estudos do Sul
Karina Daniela | A constituicdo do coletivo e o processo de | Mestrado - | Universidade
Mazzaro de Brito significacdo docente 2017 de Séo Paulo
Universidade
s Problematizacdo e reconhecimento de Regional do
Janice Silvana . e
. teorias e praticas de professores em Mestrado - | Noroeste do
Novakowski « . - X
: formacé&o para o ensino de ciéncias com 2017 Estado do Rio
Kierepka :
foco no educar pela pesquisa Grande
do Sul
: Movimento formativo de professores dos Instituto
Aparecida S . TR Mestrado -
. anos iniciais sobre diferentes significagdes Federal do
Ferreira Lopes 2017

de fracdes e suas relacbes com o ensino

Espirito Santo
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Rosana Martins | Professoras dos anos iniciais em formacéo Instituto
o g . 1 Mestrado -
Mattiuzzi dos continua sobre fragfes: uma analise a 2017 Federal do
Santos partir da perspectiva Histdrico-Cultural Espirito Santo
O movimento do pensamento teorico de L
. . ) ~ Universidade
Iraji de Oliveira | professores sobre o conceito de fragfes e | Mestrado - «
. ) oo R Do Federal de Séo
Romeiro 0 sentido atribuido aos materiais didaticos 2017
. . Paulo
na atividade de ensino
Halana Garcez Os movimentos de formacédo docente no | Doutorado Universidade
: ) L Federal de
Borowsky projeto orientador de atividade - 2017 )
Santa Maria
Andréa Maria A organizagdo do trabalho coletivo na Universidade
: _ - e Doutorado
Martins escola: fatores que facilitam ou dificultam Estadual de
. i —2019 )
Chiacchio 0 processo Campinas
Denise Silva de Forma(;ao continuada na perspegﬂ_va do Doutorado Universidade
coletivo de coordenadores pedagogicos de Federal da
Souza i ~ - L - 2018 .
Salvador: tensdes, desafios e potenciais Bahia
. O que as paredes da escola contam sobre .
Luciane . . Universidade
desenvolvimento profissional docente? Mestrado - .
Catheryne ; : ~ Regional de
. Leituras com um coletivo em formacao 2019
Lourengo Trigo inicial Blumenau

Fonte: Portal CAPES — Elaborado pela pesquisadora

Dentre as publicacBes descritas, 12 delas assumem o trabalho coletivo como
premissa a partir de a¢bes colaborativas ou como um saber fazer e saber pensar em conjunto,
porém ndo explicitam uma definicdo de coletivo. Notamos ainda que o foco na formacéo
coletiva do professor ganha maior atencdo nas pesquisas a partir de 2015. Esse é um dos
elementos que justifica nossa investigacao.

Segundo este levantamento podemos destacar os estudos de Moretti e Moura (2011),
que ao olhar a formacdo de professores em Atividade de Ensino (AE) indica o coletivo como
um espaco formativo em que as necessidades gerais superam as individuais. Vaccas (2012),
Lopes (2017) e Brito (2017) especificam o coletivo ndo s6 como premissa, mas como produto
de acBes docentes em que o grupo se fortalece e compreende que sua organizacdo pode
constituir-se como coletivo, contudo ndo sistematizam tal organizacdo. Ja Silvestre (2016)
admite que o coletivo é uma atividade colaborativa por meio de reparticéo e trocas de modos
de acOes.

Gladcheff (2015, p. 66)" ao afirmar que o significado social de professores em
processo de formagao profissional continuada estd em sua “atividade pedagdgica que orienta
sua base teorico-metodologica” nos mostra a possibilidade de desenvolvimento de coletivo
assim:

nesse contexto. E

" GLADCHEFF, 2015, p. 66.
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[...] esperamos que os professores se apropriem desse significado, atribuindo sentido
as suas atividades de ensino, mediados pelas interacOes sociais e pelas agdes
propostas na atividade de formacéo, para que seu trabalho néo seja alienado.
Defendemos, portanto, que 0 que permite ao professor estar em formagdo é o
processo de significacdo da atividade pedagdgica; é o fato de ser sujeito em
atividades de formac&o nas quais as agdes conscientes sdo aquelas que ele considera
potencialmente relevantes para a sua aprendizagem sobre o ensino.?

Mais recentemente, Chiacchio estuda a organizacdo do trabalho escolar por meio da
concepcao do trabalho coletivo indicando-a como método para um “contexto da formulagdo
das politicas, o papel da gestdo, a relacdo entre a organizacdo do trabalho escolar e a
reestruturagdo do capitalismo contemporaneo” (2019, p. 20), e apontou como resultados
fatores que podem dificultar e facilitar o trabalho coletivo.

Em nosso doutoramento, estudamos teoricamente por meio de Makarenko (1977a)
como a coletividade se constituiu e como tal modo de vida influenciou a educagdo pelo
conceito marxista de trabalho. Correlacionamos os estudos tedricos ao empirico a partir do
curso de extensdo de formacdo profissional para professores que ensinam matematica,
ofertado pelo GEPEMAPe. Portanto, nosso olhar analitico é direcionado para as acfes do
individuo e do grupo (movimento ndo linear ou de méo U(nica) que nos possibilitou
caracterizar os elementos da coletividade no espago formativo.

Depois de fazer alguns estudos das obras de Makarenko, anotamos categorias que
chamavam atencdo por serem extremamente relevantes na experiéncia makarenkiana, por
exemplo: pertencimento; organizacao; concep¢do; interacdes pessoais; consciéncia; relacdo
com o dinheiro....

A partir dai, iniciamos um aprofundamento de nossos estudos tedricos, sendo
necessario investigar se esses elementos se expressavam nos cursos de formacao profissional
e como isso ocorreria. Organizamos e nos concentramos em cinco grandes elementos, que
explicitaremos ao leitor posteriormente, mas que antecipamos estarem relacionados a
profissionalidade, experiéncia de vida, formacao e relacdo com a Teoria Histdrico-Cultural.

Quando o foco é a coletividade, podemos afirmar que, do ponto de vista de
Makarenko (1977a)°, sem duvidas existem o individuo e a coletividade — par dialético, por
isso deve-se tratar de ambos. A respeito do individuo, este pode se integrar voluntariamente a
coletividade, desde que desempenhe a condi¢do de cumprir suas tarefas de acordo com o

interesse de um grupo, numa concepc¢do mais ampla de unido. Contudo, em uma coletividade

8 Loc. cit.
9 MAKARENKO, 1977a.
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nem todos os individuos precisam interagir entre si. Diante disso, o conceito de coletividade
aqui admitido advém das ideias de Makarenko, quando defende que:

[...] o conjunto social é uma forma de vida humana realmente existente, esta forma é
indispensavel — dada pela experiéncia histdrica, este conjunto nédo é de polipos nem
sapos, mas precisamente de homens, isto é, de seres pensantes, cujos atos ndo séo
determinados por simples reagdes. (MAKARENKO, 19772, p. 63).

Sendo assim, compreendemos que € possivel ocorrer uma organizacdo para o
desenvolvimento do trabalho coletivo por professores, considerando como questdo a ser
investigada quais elementos podem caracterizar o desenvolvimento de um grupo de
professores que ensinam matematica a constituir-se como coletivo em cenario
formativo?

Dessa forma, temos a coletividade como objeto desta pesquisa, é a constituicdo do
coletivo tendo como referente empirico uma formacdo profissional continuada com
professores que ensinam matematica em um curso de extensdo em Uberlandia-MG,

direcionando nosso olhar para os elementos que podem viabiliza-lo. Nesse sentido,

[...] um objeto de pesquisa, dificilmente serd conhecido de modo concreto no curso
de dois, trés ou quatro anos de investigacdo (duracGes médias para os cursos de
mestrado e doutorado). Nesse periodo, é bastante notvel que o pesquisador possa
terminé-lo produzindo determinadas aproximagdes do fenbmeno em seu aspecto
geral (produzindo algumas abstraces substanciais dele). Realizar uma pesquisa que
pretenda explicar um determinado fenbmeno em sua concretude transcende, e muito,
o tempo formalmente concebido para se levar a cabo uma investigacéo. [...] E, em
nossas atuais condigdes, mais do que nunca, assumir esse Unico e substancioso
objeto de pesquisa como objeto de pesquisa para a vida requer que nos coloquemos
no movimento de investigacdo como sujeitos coletivos (ARAUJO; MORAES, 2017,
p. 69).

Compreendemos como potencialidade desta tese ndo admitir como pressuposto
rigoroso de que todo grupo desenvolve-se como coletivo. Por estudarmos quais elementos
caracterizam a constituicdo de uma coletividade e por considerarmos como espaco formativo
um curso de extensdo com professores que ensinam matematica, pode ser um passo adiante
sobre o tema, relacionando o contexto russo com o brasileiro mas sem equipara-los, pois
tratam de cenarios historicos, politicos, sociais, econdmicos e educacionais bem diferentes,
conforme o que indicam os estudos realizados por pesquisadores brasileiros, apresentados no
quadro 1.

Sendo assim, a necessidade desta investigacdo surge das observacdes, estudos e

dialogos sobre a atividade pedagdgica em que ocorrem discrepancias sobre o trabalho coletivo
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de professores e 0 que se propGe como trabalho coletivo. Nossa intencdo € que esse
movimento formativo se baseie na dindmica relacional individuo-grupo-coletivo (LANNER
DE MOURA et al, 2003), pela qual o individuo reflete sobre as conexdes conceituais, ocorre a
interacd0 em grupos pequenos e, por conseguinte, a elaboracdo e colaboragcdo do coletivo
(como um grupo maior e mais desenvolvido) nas atividades que envolvem conteudos, dentre
eles, os matematicos.

Compreendemos que essa dinamica relacional promove o desenvolvimento do
individuo como membro de um grupo a alcancar o seu maior nivel para a coletividade, e essa
hipo6tese decorre do fato de corroborarmos com Moretti (2007) quando afirma que o trabalho
é 0 dominio da necessidade para a liberdade.

De acordo com a problematica da investigacdo, o objetivo principal é investigar
quais elementos sobre a coletividade podem ser verificados no decorrer de um curso de
formagéo profissional continuada, que aqui se configura como um curso de extensao.
Portanto, o fendmeno que nos propusemos a compreender € o desenvolvimento do coletivo
em formacdo profissional continuada do professor.

Concebe-se 0 mérito em realizar a investigacdo no processo de ensino por
entendermos que € na formacdo docente e na atividade pedagdgica para um trabalho coletivo
que o grupo de profissionais da educacdo deve planejar, organizar e delimitar sua atividade
principal, ndo sendo, portanto, um ato individual, mas sim coletivo. Sendo assim, defendemos
a tese de que os cursos de formacdo profissional continuada, quando organizados teorico-
metodologicamente como atividade na perspectiva da teoria histdrico-cultural, configuram-se

como espacos formativos de um coletivo no cenério educacional brasileiro.

Esta preocupacdo decorre do entendimento sobre a importancia de propiciar, em
espacos de formacdo de professores, ndo s6 oportunidades para que eles adquiram o
dominio de técnicas e metodologias relativas ao ensino da matematica. E preciso
também que os professores encontrem situaces nas quais possam significar
conhecimentos matematicos, refletir teérico-metodologicamente sobre 0 modo como
organizam suas atividades com a e na sala de aula compartilhando conhecimentos
com seus pares. (MARCO; MOURA, 20186, p. 20).

Neste ponto, defendemos o desenvolvimento de cursos de extensdo, considerando
que no Brasil é o que pode ser mais acessivel ao professor da educagéo basica, uma vez que as
acles governamentais tém se mostrado um tanto insuficientes para uma melhor formacao
profissional, e que a carga horaria assumida pelos professores concomitante com as atividades
da vida pessoal acaba dificultando o investimento de tempo em projetos muito longos de

formacdo. Portanto, este € um recurso possivel, porém néo ideal, que “[...] exige uma tomada
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de decisdo acerca dos objetivos sociais e a transformacgdo destes objetivos em conteldos
escolares para serem ensinados segundo um determinado método. E ter uma intengdo e um
modo de atingir esta intencdo.” (MOURA, 2000, p. 12).

Neste sentido, esta pesquisa diferencia-se das listadas no levantamento bibliografico,
apresentado no quadro 1, por considerarmos que é possivel identificar elementos inerentes
para o desenvolvimento de uma coletividade de professores em processo formativo, ndo tendo
como principio que todo grupo é coletivo. Ao mesmo tempo, fortalecemos a necessidade de
atividades coletivas para uma melhor formacdo profissional do professor, bem como a
unidade entre os estudos teoricos e a atividade pedagdgica.

Ap6s um tempo de afastamento da escrita desta tese, necessario para
compreendermos todas as sutilezas com um olhar mais apurado, preferimos modificar a
estrutura do texto, por entendermos que a separacdo da fundamentacéo teérica, metodologia e
analise ndo nos permitiria apresentar ao leitor toda correlacdo entre teoria e préatica, pois
encontramos “seu fundamento, suas finalidades e seu critério de verdade” (VAZQUEZ, 1977,
p. 202) ao longo de seu desenvolvimento historico como ideologia e ciéncia.

A medida que trilhamos o caminho tedrico e metodoldgico, estabelecemos um
didlogo analitico e critico com o0s conhecimentos produzidos sobre o fenémeno que
investigamos. (ARAUJO; MORAES, 2017).

Assim, apresentamos ao leitor a estrutura desta tese:

. Esta primeira secdo apresentada propicia ao leitor um panorama geral sobre
nossas necessidades, motivos, objetivos, questdo de pesquisa e tese que
defendemos;

o Na segunda secdo apresentaremos a metodologia da pesquisa, bem como o
detalhamento do curso de extensdo — espaco formativo, o qual se configurou
como contexto desta pesquisa — sua metodologia e seus participantes;

o A terceira secdo serd dedicada a apresentacdo do movimento histdrico de
constituicdo da coletividade na URSS e possiveis relagdes que podem estar
presentes na formacdo de professores brasileiros e russos;

o Na quarta se¢do singularizamos o entrelagamento entre teoria e pratica,
estudos e analises, elementos desenvolvidos numa coletividade e a
possibilidade de constituicdo de um grupo, em tempos atuais, tornar-se um
coletivo. Procuramos ndo nos distanciar da realidade politica, social e

pedagbdgica que permeiam o trabalho do professor brasileiro;
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o Por fim, tecemos nossas consideracfes acerca dessa pesquisa.
A partir do exposto, seguimos para a segunda secdo que trata da metodologia da

pesquisa e do curso de extensdo, bem como o contexto formativo e o perfil dos participantes.



26

2 A PESQUISA E O CURSO DE EXTENSAO COMO ESPACO FORMATIVO:
METODOLOGIA, CONTEXTO E PARTICIPANTES

Brilhar sempre, brilhar em todo lugar até os ultimos
dias do guerreiro brilhar — e sem desculpa
nenhuma!

Eis 0 meu lema — e do sol.

Vladimir Maiakovsky

Nesta se¢cdo nos dedicaremos a pensar metodologicamente a pesquisa como condic¢ao

para uma reflexdo critica a ser exposta durante as analises dos dados. Também explicitaremos

a organizacdo do curso de extensao e perfil dos participantes.

Conforme ja indicamos, investigamos quais elementos podem caracterizar o

desenvolvimento de um grupo de professores que ensinam Matematica a constituir-se

como coletivo em cenario formativo?

Nesse sentido, caracterizamos a pesquisa como qualitativa, pois de acordo com Flick

(2013), esta ndo estd moldada na mensuragdo nem interessa a padronizacio da situacio da

pesquisa, muito menos utilizar como representatividade uma amostragem aleatdria de

participantes.

Em vez disso, 0s pesquisadores qualitativos escolhem o0s participantes
propositalmente e integram pequenos nimeros de casos segundo sua relevancia. A
coleta de dados é concebida de uma maneira muito mais aberta e tem como objetivo
um quadro abrangente possibilitado pela reconstru¢cdo do caso que estd sendo
estudado.?

Para Marx (1998, p. 28):

E mister, sem ddvida, distinguir, formalmente, 0 método de exposi¢do do método de
pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, sem seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima
que h& entre elas. SO depois de concluido este trabalho é que se pode descrever,
adequadamente, o movimento real. Se isso se consegue, ficara espelhada, no plano
ideal, a vida da realidade pesquisada o que pode dar a impressdo de uma construgéo
a priori.

11 FLICK, 2013.
12 |bid., p. 23.
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Nessa investigacdo, ap6s o periodo de término do curso de extensdo, leituras e
releituras, definimos a coletividade como unidade de analise e os elementos trabalho,
organizacdo, alienacdo e consciéncia sdo as categorias que dao luz para esta unidade de
analise. Esses elementos integram a praxis, experiéncias de vida, formacéo profissional e a
relacdo teoria-prética, enfatizando, por exemplo: trabalho (pedagdgico, politico, coletivo e
suas singularidades), alienacdo (competicdo, vaidade, fetichismo, idolatria, individualismo,
autoritarismo ou até mesmo a santificacdo da educacdo), contextos (social, historico,
experiéncias de vida e reproducdo social), 0 tempo necessario para uma constituicdo e sua
relagdo com a quantidade de membros da coletividade, regras e disciplina, consciéncia (sobre
si, 0s outros, tarefas, mundo e entre outros), coletividade (geral e priméria) e a relacdo dos
individuos e coletivo com o salario.

Posto isto, correlacionamos o que foi descrito acima com os dados obtidos no curso
de extensdo, estabelecendo assim cinco categorias: coletividade, trabalho, alienagéo,
organizacdo e consciéncia. Esses elementos serdo detalhados em movimento dialético na
Secdo 4, na qual relacionamos os fundamentos tedricos com a analise a ser desenvolvida.

Apoiamo-nos em Kopnin (1978)* sobre a estrutura textual por nds apresentada nessa
investigacao, elucidando que a op¢do de apresentarmos a fundamentacédo tedrica entremeada
as analises deve-se a coeréncia com a perspectiva teérica materialista dialética que legitima a
fluéncia e a interdependéncia entre teoria e pratica, bem como a intencdo de tornar a leitura
mais prazerosa. Dessa forma entende-se que “a dialética marxista ndo serve a si mesma nem ¢
necessaria a sua auto justificacdo; ela € um método de aquisi¢do da verdade objetiva e esta
subordinada a tarefa de representar as leis da natureza e da vida social tais quais elas existem
na realidade. 4

Severino (2002, p. 145)° explica que “a tematica deve ser realmente uma
problematica vivenciada pelo pesquisador, ela deve lhe dizer respeito”, ndo se tratando,
portanto, de um nivel sentimental, mas de avaliar a relevancia e os significados do problema
abordado e se é pertinente ao contexto de sociedade ao qual pertence. O autor ainda afirma
que a escolha da tematica “necessariamente, ¢ um ato politico. Também, neste ambito, nao
existe neutralidade.

Por meio da observacéo e participacdo no desenvolvimento do curso de extenséo (a

ser detalhado na proxima se¢é@o), procuramos apreender a producdo da realidade vivenciada

13 KOPNIN, 1978.

14 |bid., p. 98.

15 SEVERINO, 2002, p. 145
16 | oc. cit.
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pelos participantes, incluindo todo o processo de producdo de informacdes para anélise que
“ndo se confunde e/ou se esgota nele” (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 61), pois, “ndo somos
apenas reproducdo, somos também relacéo e contradigdo.” (ARAUJO, 2003, p. 21).

Nesse sentido, em relacdo a questdo principal da pesquisa, foram produzidos no
decorrer do curso de extensdo (espaco formativo): 1) audios de videogravagdes dos encontros
com os professores participantes; 2) caderno de reflexdes dos envolvidos (registro individual
dos participantes, da coordenadora e da equipe organizadora do curso — neste ultimo, incluem-
se as reflexdes da pesquisadora); e, 3) auto avaliacdo realizada no ultimo encontro. Para nosso
movimento de andlise escolhemos os audios das videogravagdes e as reflexdes escritas como
instrumentos metodoldgicos da pesquisa, por serem expressas com mais profundidade.

Os audios foram obtidos por meio de videogravacdes nas quais a camera era
posicionada num local da sala que fosse possivel ouvir todos ou a maioria das pessoas.
Justificamos que a escolha dos audios ocorreu pelas pessoas expressarem com mais
informalidade e revelarem certas fragilidades, habilidades e conhecimentos de um modo mais
despojado, intenso e espontaneo, no entanto, devido a esta opc¢do, muitos dialogos nao foram
captados inteiramente, pois varios professores falavam ao mesmo tempo (por se sentirem a
vontade e por se tratar de momentos de compartilhamento), ndo possibilitando que
apresentassemos apenas os dialogos completos nas analises. Feitas todas as transcri¢des dos
audios foi possivel identificar que muitos didlogos ndo sdo totalmente compreensiveis.

Quanto ao caderno de reflexdes, estes foram entregues no segundo encontro sob a
orientacdo de que poderiam escrever tudo que fosse por eles considerado relevante: davidas,
pensamentos, sentimentos, comentarios sobre os encontros, textos e material, qualquer ideia
que considerassem importante registrar. Os participantes compartilhavam esses cadernos de
reflexdo com a equipe organizadora quinzenalmente ou quando sentissem a necessidade de
dividir seus registros. Nessas reflexdes a profundidade e complexidade do que se manifesta é
maior, pois ha a relacdo de privacidade ou de ndo julgamento, por isso recorremos a esse
instrumento diversas vezes em nossas analises, em que destacavamos as expressdes escritas
pelos participantes.

Tanto as transcri¢des dos dudios das videogravagdes quanto os destaques escritos dos
cadernos de reflexdo foram obtidos em todo o desenvolvimento do curso e relacionados com
as categorias de andlise previamente definidas: coletividade, trabalho, organizacéo, alienacao
e consciéncia. Definimos também, ndo fazer alteracbes quanto & forma falada e escrita das
expressdes dos participantes, pois nos apoiamos em Bakhtin (1929, p. 97) ao afirmar que

“importa-n0s menos a correcdo da enunciagdo do que seu valor de verdade ou de mentira, seu
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carater poético ou vulgar, etc.” Segundo este mesmo autor as normas linguisticas tém muito
mais um carater coercitivo do que educacional, e aqui para sermos coerentes com a teoria por
nos adotada respeitaremos a identidade social de quem fala, por razdes historicas e culturais.

Ao alterarmos as expressdes dos participantes como modo de submissdo a lingua
literéria, estariamos criando uma lingua falada artificial e “ndo existe nenhuma ortografia em
nenhuma lingua do mundo que consiga reproduzir a fala com fidelidade” (Bagno, 2007, p.
53), estariamos também assumindo como ascensdo social a dominacéo da lingua literaria que
para muitos € chamada de norma culta e assim reforcar umas das formas de desigualdade
social. Para Bagno (2007, p. 71-72),

[...] falar da lingua é falar de politica, e em nenhum momento esta reflexdo politica
pode estar ausente de nossas posturas tedricas e de nossas atitudes praticas de
cidaddo, de professor e de cientista. Do contrario, estaremos apenas contribuindo
para a manutencgdo do circulo vicioso do preconceito linguistico e do irméo gémeo
dele, o circulo vicioso da injustica social.

A andlise destes dados se desenvolveu conforme a necessidade da escrita da tese, e
acreditamos ser interessante explicar pelo menos duas etapas do método utilizado ao leitor: a
pesquisadora, ao final de cada encontro durante o curso de extensdo, enquanto dirigia para sua
casa, gravava audios em que contava para Si mesma as apreensfes momentaneas dos
encontros, analises iniciais e construia ali seu diario de campo. Quando, tanto o curso quanto
as disciplinas da pos-graduacdo finalizaram, a pesquisadora se afastou dos dados por um
tempo, retomando-os no inicio de 2019. Esse afastamento foi necessario para melhor
compreensdo dos dados, possibilitando assim o clarear da realidade. De acordo com Lénin
(1978, p. 253) “é um caminho dificil, mas repito, ndo podemos evitar as dificuldades na tarefa
de trabalhar, temos por muitas vezes que nos afastar para fazer melhor. ”

Vale a pena chamar a atencdo para os estudos de Flick (2013) relacionados a
pesquisa qualitativa, uma vez que, 0 que menos interessa a priori é a condensacdo de dados,
tendo em vista que esta fase € parte da anélise, deixando os dados originais disponiveis de
uma maneira néo filtrada e acessivel.

Portanto, consideramos os audios das videogravacdes e as escritas dos cadernos de
reflexdo os melhores instrumentos para compreensao do fenbmeno que estudamos. Para tanto,
recorremos a Caraca (1951, p. 112) ao afirmar que ¢ “do bom senso do observador recortar o
seu isolado de estudo, de modo a compreender nele todos os fatores dominantes, isto &, todos

aqueles cuja acdo de interdependéncia influi sensivelmente no fendmeno a estudar. ”
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O enredo da analise foi delineado por meio dos elementos possiveis de serem
caracterizados na realidade em que estdvamos inseridos: um curso de extensdo com
professores que ensinam matematica como espacgo formativo e atividade emancipadora destes
profissionais, tendo como aporte tedrico a pedagogia de Makarenko (1977a, b) e assim,

associaremos 0s motivos mais plausiveis.

Uma vantagem da pesquisa qualitativa é que uma andlise detalhada e exata de alguns
casos pode ser produzida, e os participantes tém muito mais liberdade para
determinar o que é importante para eles e para apresenta-los em seus contextos. A
desvantagem é que essas analises com frequéncia requerem muito tempo e s é
possivel generalizar os resultados para as massas amplas de uma maneira muito
limitada (FLICK, 2013, p.25).

Em busca de procedimentos éticos na pesquisa em educacdo, contemplamos
principios e cuidados como consentimento dos envolvidos, preservacdo da identidade e
integridade dos mesmos e cuidados na divulgacdo dos resultados. A identificacdo dos
participantes sera preservada conforme regras do Comité de Etica da UFSCar e de acordo
com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A). Sendo assim, substituimos 0s
nomes reais dos participantes por nomes de pessoas estimadas pela pesquisadora ndo
envolvidas na pesquisa. Na subsecdo a seguir descreveremos os detalhes do curso de extensdo

e dos participantes.

2.1  Em busca da coletividade na formacéao profissional continuada de professores da

educacdo bésica: um fenémeno social

Para compreendermos o propdsito de ofertar cursos de extensdo pelo
GEPEMAPe/UFU ¢ preciso conhecé-lo: o grupo foi criado em 2015, formado por
pesquisadores e estudantes do Programa de POs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECM/FAMAT) e do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacédo
(PPGED/FACED) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU/MG). A necessidade de criar
este grupo de estudos deve-se ao fato de se ter um espaco formativo sobre o ensino de
matematica, a partir da Teoria Historico-Cultural.

A reunido desses sujeitos ocorreu pelo motivo de alguns destes serem ou terem sido
orientandos de mestrado da Profa. Dra. Fabiana Fiorezi de Marco e, sendo algumas reunides
de orientacdo realizadas em grupo, favoreceu a percepcdo de que estas reunides contribuiam

para a formagdo de todos e modificava a qualidade do grupo inicial quando estavam em
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atividade conjunta. Mesmo com a conclusdo do mestrado de alguns destes orientandos e da
entrada de novos, 0 GEPEMAPe continuou a desenvolver suas agdes, incluindo a de extensé&o.

O fortalecimento do grupo de estudos também interdepende das parcerias com 0
Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade Pedagogica (GEPAPe - USP) e com Grupo de
Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente (GEPEDI -
UFU), promovendo momentos de formacdo conjunta, eventos, publicacdo de artigos e
parcerias em pesquisas.

O curso de extensdo Formacdo continuada de professores que ensinam
matematica: um estudo sob a perspectiva historico-cultural'’, que configura-se como
nosso referente empirico, foi uma das acBes do grupo GEPEMAPe-UFU e teve como
objetivos aprender, compartilhar conhecimentos e experiéncias, buscando novas formas de
compreender e ensinar matematica por meio da perspectiva Historico-Cultural, e constituir
um espaco permanente de formacgdo de professores, por meio do vinculo indissociavel entre
teoria e préatica. Tratou-se de uma atividade de extensdo universitaria que se propds a realizar
estudos sobre contetdos relacionados a matemética tendo professores que ensinam
matematica na educacgdo basica como publico-alvo.

Em sua idealizacdo, organizacdo e divulgacdo, o curso de extensdo, contexto da
pesquisa, contou com a participacdo de mestrandos e ex-mestrandos do GEPEMAPe e sua
coordenadora. No quadro a seguir o leitor podera conhecer o perfil dos organizadores do

Curso.

Quadro 2 - Perfil dos organizadores do curso de extensao
Organizadores Perfil

Carol Doutoranda em Educagdo Matematica (autora desta pesquisa) no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo pela UFSCAR, professora de matematica da educacao
basica pela prefeitura de Uberlandia-MG. Acredita que seu lugar é a sala de aula,
ensinando matematica. Sua formagdo profissional inicial teve dois momentos: um
que priorizava a aprendizagem mecéanica dos contetdos matematicos avangados e
que nunca lhe deram base de conhecimento para o conteldo pertinente ao seu
trabalho; o outro, o de estagio, em que pOde ter contato proximo com o
funcionamento da escola, confirmando o que antes era s6 uma sensacdo: queria ser
professora de matematica. Encontrou no curso de mestrado uma forma de se “fazer
uma professora melhor, mais humana” (diario de campo), pois pdde combinar os
conhecimentos especificos de mateméatica, a praxis de sala de aula aos
conhecimentos tedricos advindos por meio da Teoria Histérico-Cultural, estudada
desde a graduacdo.

7 Projeto financiado pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), Edital N°
001/2017 - Demanda Universal, com Processo APQ-03108-17, sob a coordenacdo da Profa. Dra. Fabiana Fiorezi
de Marco Matos, coorientadora da presente pesquisa.
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Jefferson | Mestre em Educagdo. Atuou pouco tempo na educagdo bésica e caracteriza sua
experiéncia profissional como “convencional”, reflexo de sua experiéncia enquanto
estudante.

Fabiana | Pos-doutorado em Educacdo, professora da Faculdade de Matematica da UFU, atuando
também nos cursos de pos-graduacdo em Educacdo e em Ensino de Ciéncias e
Matematica, coordenadora do GEPEMAPe — UFU e do curso de extensdo. Desde crianca
queria ser professora. Sua formacdo profissional inicial se constituiu de uma
aprendizagem mecanica dos conteldos matematicos avancados, e ndo percebia relagdo
com a prética de sala de aula que j& exercitava a época. Foi em um curso de especializagdo
em educacdo matematica que despertou para a possibilidade de modificar sua pratica e,
posteriormente, vir a buscar um processo de formacdo que vislumbrasse a formacgédo do
humano pelo estudo da Teoria Histérico-Cultural.

Natalia | Mestranda em Educacdo, professora regente da educacgdo basica (séries iniciais do Ensino
Fundamental) pela prefeitura de Uberlandia-MG.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora

A priori 0 curso seria desenvolvido em uma escola municipal da cidade de
Uberlandia-MG por ser o local de trabalho de uma das participantes do grupo GEPEMAPe-
UFU, e principalmente por ter diferentes professoras que verbalizavam a necessidade de um
curso em gue pudessem estudar matematica para atender a necessidade da pratica profissional.

Contudo, vérias intercorréncias advindas do local de desenvolvimento do curso de
extensdo ocorreram, vindas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Uberlandia-MG, e a
cada exigéncia cumprida outras novas surgiam. Assim, para nao atrasar 0 cronograma
previsto das pesquisas que seriam desenvolvidas a partir do curso, recorreu-se a frente de
extensdo do proprio GEPEMAPe, sob coordenagédo de Fabiana, utilizando a estrutura fisica da
universidade.

A divulgacdo do curso de extensdo Formacdo continuada de professores que
ensinam matematica: um estudo sob a perspectiva histérico-cultural foi feito
majoritariamente por meio de redes sociais e e-mails. Sua realizacdo ocorreu semanalmente as
tercas-feiras, no periodo noturno, com duracéo de trés horas (das 19h as 22h), conforme opcao
da maioria dos participantes consultados no ato da inscricdo que se deu por meio de
formulério virtual.

O curso de extensdo contou com 27 inscri¢des, sendo dois desistentes oficiais logo
apos o inicio do curso, por incompatibilidade de horarios, e cinco no primeiro momento da
formacdo. Para o processo de analise consideramos os 20 sujeitos inscritos e que
frequentaram todo o periodo, porém, identificamos uma mudanca de frequéncia: i) no periodo
entre os dias 22/08/2017 e 03/10/2017, o grupo teve uma média de 84% de frequéncia; e ii) no
periodo final, entre os dias 10/10/2017 e 05/12/2017, o percentual de frequéncia diminuiu
para 52%.
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Analisaremos 0s possiveis motivos desta queda mais adiante, mas temos como
hipo6tese que este fato ocorreu por dois motivos: i) pelo fato do curso ter ocorrido no final de
ano letivo, em que professores acumulam muitas tarefas escolares; e ii) pelos professores
terem que elaborar propostas de ensino durante 0 curso — momento provocativo caso
estivessem em processo alienatdrio ou de imobilismo. (PRADO, 2000).

Ao longo do desenvolvimento do curso de extensdo, uma de nossas maiores
preocupac0es foi que a formacdo pudesse fazer com que os participantes compreendessem um
movimento de constituirem-se como sujeito, como profissionais do ensino, na tentativa de
minimizar a ideia de que a formacdo profissional continuada deve apenas atender as

necessidades do mercado de trabalho, uma vez que:

[...] salvo em raras excecBes, suas acdes desenvolvem-se em espagos e tempos
externos ao contexto e aos problemas vividos pelos professores em sua atuacéo e
reproduzem-se nos moldes da escola tradicionalmente pensada como local de
transmissdo de conhecimentos (SOUZA; ESTEVES, 2018, p. 671).

Atribuimos essa agdo formativa como “um espago para o sujeito compreender a sua
prépria historicidade e nela poder intervir e ndo somente reproduzir 0 que ja esta
determinado” (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 573), uma vez que possibilitou que os
professores estudassem conceitos matematicos ao tempo em que iniciaram uma formacéo
humanizada; se (re) conheceram como trabalhadores; refletiram, planejaram e (re)
organizaram as acdes e producdes de sua atividade principal.

A metodologia do curso de extensdo também se fundamentou por uma abordagem
qualitativa e nos principios metodolégicos da Teoria Historico-Cultural, sob uma dinamica
formativa que privilegia a formacdo tedrica dos participantes e constituiu-se como espaco
para pesquisa.

Procuramos no quadro a seguir elucidar melhor para o leitor os momentos e tarefas
desenvolvidas, para que seja possivel compreender como a apreensdo da realidade foi

delineada.
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uadro 3 - Momentos, grupos e acoes realizadas no curso de extensao

Momento 1
Composto por 23 pessoas: 4
organizadores do curso de
extensdo e 19 participantes
inscritos

Fonte: Diério de campo da pesquisadora

v’ Dialogos sobre as dificuldades no ensino de
matematica, necessidades e motivos que os levaram a
participar da formacéo profissional continuada;

v' Apresentacdo das atividades e objetivos do
GEPEMAPe — UFU, dos fundamentos da THC e dos
objetivos do curso de extensao;

v Definicdo do tema a ser estudado de acordo com o
interesse dos participantes;

v' Organizagdo e estruturacdo das atividades e
materiais de apoio;

v Disponibilizacdo de um material com atividades
sobre o tema escolhido, priorizando o conceito de
ndmero;

v' Estudo acerca do conceito de nimero;

v Orientacdo para o desenvolvimento das atividades e
materiais de apoio;

v Organizacdo das formas de contato entre todos os
membros;

v' Compartilhamento verbal e escrito das reflexdes
acerca das atividades desenvolvidas;

No primeiro encontro definimos que o contato com os participantes ao longo do

curso ocorreria por meio um aplicativo de mensagens instantaneas e e-mail, pois seria

possivel compartilhar as informagfes sobre os encontros, proximas tarefas, davidas, oferta de

cursos de pds-graduacdo e publicacdo de artigos que pudessem interessar aos participantes.
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O espaco formativo, contexto dessa investigacdo, delineou-se em dois momentos: o

primeiro momento do curso centrou-se em conversar sobre 0s elementos tedricos que

fundamentam a THC, o conceito de nimero'®, a compreensdo das dificuldades dos

participantes acerca deste conceito — explicitadas no primeiro encontro da formagdo — bem

como 0 uso da sintese histérica de constituicdo do conceito de ndmero como elemento

importante no ensino. No segundo momento, os participantes estiveram em movimento de

elaboracdo e compartilhamento de propostas de ensino sobre um conteudo relacionado ao

conceito de numero.

No primeiro momento desenvolvemos as seguintes agoes:

12,

28,

32,

48,

58,

Recepcdo e acolhimento dos participantes inscritos propondo que fizessem
um autorretrato andnimo, que seria redistribuido para que fossem elencadas
as caracteristicas do autor do desenho;

Dialogo sobre as necessidades e os motivos dos inscritos que os atrairam
aquele espaco formativo, bem como dificuldades especificas em relacdo a
contetdos matematicos;

Apresentacdo dos objetivos e pesquisas de membros do GEPEMAPe-UFU
que estavam em andamento, bem como da éarea de atuacdo da coordenadora
do grupo de estudos e do curso (Profa. Dra. Fabiana Fiorezi de Marco).
Exposicdo da abordagem teérica que orientaria o desenvolvimento das duas
atividades centrais do curso: a de estudo de um conceito matemaético
(primeiro momento) e a elaboracdo de propostas de ensino (segundo
momento);

Predilecdo da temética de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1998)%°: nimero e operacdes, estrutura ldgica, espaco e
forma, grandezas e medidas, algebra e fun¢des ou tratamento de informacéo.
Em tempo, a temética definida pela maioria dos inscritos foi a de niUmeros e
operacoes;

Recomendacdo das seguintes leituras: As quantidades, as formas e as
medidas: um modo de aprender matematica com conhecimento feito e se
fazendo, através do jogo, da histdria virtual e de situacfes emergentes, de
Manoel Oriosvaldo de Moura (s.d.) e dos quatro primeiros capitulos do livro

18 Solicitamos aos participantes inscritos que escolhessem a tematica justificando sua preferéncia. A escolha foi
feita por meio de um formulario virtual (Anexo B) e o mais solicitado foi um estudo sobre conceito de nimero e

suas operacoes.

19 Documento oficial em vigor naquele momento.
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Os numeros: a histéria de uma grande invencéo de Georges Ifrah (1998);

68. Para nortear as atividades acerca do conceito de nimero, foi elaborado pela
equipe organizadora do curso um material a partir do que havia sido
apreendido das necessidades expressas pelos participantes;

I Desenvolvimento das atividades que repercutiram em reflexdes e davidas que
eram partilhadas com todo o grupo durante os encontros.

Para exemplificar o material utilizado no curso de extensdo, selecionamos uma tarefa

que foi citada diversas vezes pelos participantes, pois utilizou o dbaco de haste vertical para

formalizar o conceito de base.

Figura 1 — Exemplo de tarefa utilizada no material do curso de extenséo

O que vem a ser o conceito de base?

Vamos formalizar a quantidade vinte ¢ trés na base trés, considerando:

a) o desenho;

b) a correspondéncia 1wm a wm;

c) as operagdes de adigdo, multiplicagdo e potenciagdo;

d) a necessidade dos parénteses e colchetes e,

g) a linguagem simbolica (logico-formal) que sintetiza @ enxuga a linguagem logico-historica.
Assim teremos:

000 0000000000000 0O0O0OCO0O0OO0

LAl 414341+ 1434141 +34 1+ 14141 +141#1+ 1)+ 3 +1+1 4141

(1+1+1)_+ (1+1+1) + (1+1+1) + (1+1+1) + (1+1+41) + (1+1+41) + (1+1+1)+1+1

h'd h'd
[141+1) + (1+41+1) +_(1+41+1)] + [{1+41+1)+(1+1+1)+ (1+1+1)] +  (1+41+41) + 1+ 1
h'd h'd
[3x1)+ (3wl)+i(3x1)] + [(3x1)+ (3x1)+ (3x1)] + 3l + 2wl
y y i S
3x(3x1) + 3 % (3x1) + (3x1) + 2x1
3x3 + Ix3 + Ixl + Zx1
2x(3x3) + 3xl + 2wl
2x3 + 1x3 + 2x3°

duas unidades soltas
Um grupo de trés
Dois grupos de trés de trés

Leitura: 23 na base trés ¢ igual a “dois, um, dois™

Fonte: Luciano Castro Lima & Mario Takazaki & Roberto P. Moisés (1998). Material elaborado pela equipe
organizadora adaptado de “Organizando a contagem em sistemas”%°

20 Material elaborada por: Profa. Dra. Anna Regina Lanner de Moura, Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura,
Domicio Magalhdes Maciel; Elaine S. Araudjo, Erica Moreira Ferreira, Fabiana Fiorezi de Marco, Maria do
Carmo de Sousa, Maria Elisa M. Bernardes, Micheline Kanaan, Silvia C. A. Tavares, Wellington L. Cedro tendo
como referéncias os textos de Luciano Castro Lima & Mario Takazaki & Roberto P. Moisés.
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Findado o primeiro momento, solicitamos que 0s participantes se organizassem em
pequenos grupos para elaboracdo de propostas de ensino de contetdos matematicos
relacionados a educacdo basica que posteriormente seriam apresentadas a todo o grupo no fim
do curso de extensdo, marcando o inicio do segundo momento. Para estas producdes
solicitamos que as estruturassem contemplando:

o O tema central a ser desenvolvido;

J O objetivo;

o Os fundamentos histdricos e 16gicos do conceito em desenvolvimento;
o As acles;
. Materiais de ensino que poderiam auxiliar a aprendizagem (jogos, material

didatico, videos, livros, historias virtuais, dentre outros que poderiam emergir
a partir do desenvolvimento da proposta).

Os participantes reuniram-se nestes pequenos grupos (duas ou trés pessoas) de
acordo com afinidades pessoais, mas principalmente por interesses proximos sobre 0s
conteildos em que gostariam de aprofundar seus conhecimentos. Foram reservados momentos
de socializacdo durante 0s encontros entre 0s participantes sobre as propostas de ensino
produzidas, com reflexdes, analises e sinteses do movimento vivenciado, com o intuito de
aprendermos juntos. Nos dois Gltimos encontros, os participantes fizeram suas apresentagdes e
(auto) avaliagdes.

Entendemos ser necessaria a apresentacdo dos participantes nesse momento, nédo
apenas pelo cumprimento da estrutura textual, mas por compreendermos que as pessoas Sao
sutilmente construidas em suas proprias histérias. Acreditamos ser importante conhecer o
individuo em sua trajetoria pessoal e profissional e, assim, percebermos a possibilidade da
constituicdo de uma coletividade.

Para tanto, utilizamos a apresentacdo que cada participante fez no primeiro encontro
e o diario de campo da pesquisadora, pois sob a fundamentacdo em Makarenko (2012), é
importante o ‘fazer junto’. Ainda segundo o autor, 0 mesmo membro poderia pertencer a
pequenos grupos com tarefas distintas, uma vez que os objetivos eram comuns e inerentes ao
grupo maior.

Para as analises foram utilizadas as manifestacGes verbais e escritas decorrentes das
atividades elaboradas pelos participantes que obtiveram frequéncia acima de 60% (dos 25
participantes inscritos, 23 alcancaram este minimo percentual), equivalente a cinco dos doze

encontros do curso de extensdo, por compreendemos que a participacdo dos membros de
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acordo com a atividade conjunta é essencial para o desenvolvimento do grupo. Dessa forma,
para esta pesquisa, o grupo ficou constituido por 23 pessoas, que o leitor passa a conhecer um

pouco melhor.

Quadro 4 - Perfil dos participantes inscritos no curso de extensao
Participantes Perfil

Formado em Engenharia Elétrica, aluno de Licenciatura em Matemaética a
distancia por um Instituto Federal do estado de Minas Gerais; teve
experiéncia em lecionar matematica em escolas estaduais (fundamental e
médio) e matérias especificas em cursos de ensino técnico. Procurou o

André curso de extensdo com a necessidade de ter os encontros presenciais, pois
(presente | sente falta disso em sua graduacdo na modalidade de ensino a distancia, e
durante todo | certificado para complementacdo de horas extracurriculares exigidas pelo
0 CUrso) seu curso de graduacdo. Foi marcado em sua historia enquanto estudante
por dois professores de matematica: na 7* série, a professora era “muito
brava que gritava alto e dava muita licdo para casa”, mas que tinha um
traco meigo em seu rosto e percebia que o comportamento rigido da
professora era para “aprendermos mais”; 0 outro professor, era do ensino
médio, que so utilizava giz e apagador e que “nunca trazia um livro ou
material didatico”, mas que impressionava por saber todo o conteudo “de

cabeca.”
Laiz Graduada em Licenciatura em Matematica, trabalha como orientadora
(presente em | pedagdgica em uma escola privada de Uberlandia-MG. Anteriormente
metade dos | lecionava matematica na mesma escola para o ensino fundamental. Ja

encontros no
decorrer do

participou de outro curso de extensdo ofertado em 2016/2017 pelo
GEPEMAPe; tanto no primeiro quanto no segundo curso de extensao, a

Curso) necessidade expressada € a mesma: aprender mais sobre conceitos
matematicos por meio da THC.
Crisley Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica é professor de matemaética da

(presente em
grande parte

educacdo basica pela prefeitura de Uberlandia-MG. Também participou de
um curso anterior e reafirmou que o curso possibilita “aprender e trocar

do curso) | paraenriquecimento.”
Reyla Graduanda em Licenciatura em Matematica na UFU, diz que o curso de
(presente | graduacdo ndo foi a primeira op¢do, mas que isso mudou a partir do
durante todo | momento que teve contato com a escola por meio do Programa
0 CUrso) Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e outros projetos.
Interessou-se em participar do curso pelo tema e por conhecer o trabalho
desenvolvido pela coordenadora do curso de extensdo (Fabiana) na UFU,
“saberia que o curso seria muito proveitoso.”
Elaine Graduanda em Licenciatura em Matematica a distancia por um Instituto
(presente no | Federal do estado de Minas Gerais, buscou no curso de extensdo uma
primeiro “oportunidade de aprender.”
momento do
Curso)
Vinicius Graduado em Ciéncias Contabeis e especializado em educacdo especial,
(presente | graduando em Licenciatura em Matematica a distancia por um Instituto
durante todo | Federal do estado de Minas Gerais para poder lecionar, apesar de ja ter
0 CUrso) trabalhado com educacdo especial e alunos de 6° ano em uma escola
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estadual de Uberlandia-MG; relatou que suas necessidades eram obter o
certificado para horas extracurriculares e por querer “ir além do que estava
ensinando em sala de aula.”

Dudu Licenciatura em Matematica pela UFU em conclusdo, ja& leciona em
(presente no | escolas estaduais em Uberlandia-MG, e tem grande interesse na educagéo
primeiro especial.
momento do
Curso)
Ldcio Graduando em Licenciatura em Matemética na UFU, teve contato com a
(presente | escola por meio do PIBID e outros projetos. Também se interessou em
durante todo | participar por conhecer o trabalho desenvolvido pela coordenadora do
0 CUrso) curso de extensdo (Fabiana) na UFU e acompanhar a colega Reyla.
Alice Formada em Matematica (licenciatura) e especializada em Educacdo de
(presente | Jovens e Adultos para a Juventude, leciona matematica desde 2011 nos
durante todo | ensinos médio e fundamental. Relatou que a necessidade inicial prevaleceu
0 CUrso) até o fim do curso: “renovar e manter acesa a vontade de ensinar, a vontade
de aprender e ser uma melhor professora, de atingir 0 maior nimero de
alunos e consolidar o aprendizado.”
Vilma Licenciada em Matematica pela Universidade Federal de Goias (UFG),
(presente | morava em uma cidade préxima a Uberlandia e viajava para poder
durante todo | participar do curso de extensdo. Trabalha como professora de matematica
0 Curso) em uma escola estadual de sua cidade e buscava “aprimoramento”
profissional, “melhorar o curriculo e aprender coisas novas através das
trocas de experiéncias.”
Paula Supervisora pedagogica do ensino fundamental na rede municipal de
(presente no | Uberlandia-MG e graduada em Pedagogia. Relatou uma preocupagdo com
primeiro 0 ensino de matematica nas séries iniciais do fundamental e que para ela a
momento do | matematica sempre foi “um grande problema”, ndo enquanto estudante,
curso) mas sim, quando comecou a trabalhar em sala de aula.
Edi Graduada em Pedagogia, trabalhava ha mais tempo na educacdo infantil, e
(presente no | em 2017 lecionou pela primeira vez no ensino fundamental (4° ano) e
primeiro colocou em duavida sobre o proprio conhecimento matematico, pois nao
momento do | sabia como ensinar divisdo de nimeros naturais, entdo buscou no curso de
Curso) extensao aliviar essa duvida e expressa a preocupacao em se “qualificar.”
Priscila Graduada em Pedagogia, atua em escolas estaduais de tempo integral em

(presente em
grande parte

cidade uma proxima a Uberlandia nos projetos de contra turno, e tem a
necessidade de “aprimorar a metodologia de ensino” (apresentagdo), bem

do curso) | como muitas dificuldades em matematica, além de ndo conseguir ajudar
sua filha que est& no 4° ano.
Francielle | Trabalha na educagdo infantil em uma escola da rede municipal de

(presente em
grande parte
do curso)

Uberlandia-MG e estava cursando Licenciatura em Pedagogia. Disse que
se inscreveu no curso apenas por curiosidade e para acompanhar o marido
(Claudio), mas que o curso se tornou “prazeroso ¢ interessante” ¢ que pode
usar o que aprendeu sobre o conceito de nimero, adaptando para sua
pratica. Porém, em sua apresentagdo deixou claro que estava “preocupada
por ser de matematica” como tematica central do curso de extenséo.
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Guilherme | Licenciando em Matemaética a distancia por um Instituto Federal do estado
(presente | de Minas Gerais, formado em Administracdo, ja lecionou em curso de
durante todo | ensino superior de Administracdo e para o ensino médio como professor de
0 Curso) matematica. Sua necessidade primeira é obter o certificado para as horas
extracurriculares para o curso no qual é graduando.
Michelly Graduada em Pedagogia, trabalha nas séries iniciais do ensino fundamental
(presente | em uma escola municipal de Uberlandia-MG. Confessou que “necessitava
durante todo | desse sacode”, que a despertou para “causar inquietagdes” sobre como
0 CUrso) “aprender melhor para ensinar melhor.”
Claudio Tecndlogo em Administracdo de empresas, graduando em Licenciatura em
(presente | Matemaética a distancia por um Instituto Federal do estado de Minas Gerais,
durante todo | foi professor de curso de formacdo profissional por 12 anos, tinha como
0 Curso) necessidade inicial foco na sua formagdo, mas relatou que o curso o “levou
a pensar de forma criativa” e a quebrar paradigmas.
Adriana Formou-se em Licenciatura Plena em Normal Superior e especializou-se
(presente | em psicopedagogia, educacio especial e gestdo do trabalho pedagdgico. E
durante todo | professora no Atendimento Educacional Especializado (A.E.E.) e dos anos
0 Curso) iniciais do fundamental em uma escola municipal de Uberlandia-MG.
Inscreveu-se no curso por “se preocupar com os estudos” e, devido a sua
dificuldade em matematica, esperava que o curso fosse “mais pratico”,
buscando mais conhecimento para sua prética.
Vania Graduada em Pedagogia, também estd cursando Licenciatura em
(presente no | Matematica a distancia por um Instituto Federal do estado de Minas Gerais,
primeiro | trabalha em uma escola privada de Uberlandia, nos anos iniciais do ensino
momento do | fundamental. Expds ter “birra da matematica” e que o ensino era um
curso) desafio, por isso sentiu que o curso poderia contribuir nesse sentido, além
de obter o certificado de horas extracurriculares para seu curso de
graduacao.

Fonte: Apresentagdo e diario de campo da pesquisadora

E importante destacar que o grupo formado por Carol, Jefferson, Fabiana e Natalia

se reuniu para desenvolver as propostas das pesquisas de Carol e Natalia que seriam

realizadas, respectivamente, num centro de formacdo para professores municipais de

Uberlandia-MG e na escola municipal que Natalia trabalhava e teria colaboracdo do
GEPEMAPe-UFU.

Outro traco importante que ressaltamos é a relacdo entre os participantes do curso de

extensao:

o Carol, Jefferson, Fabiana e Natalia, pertencem ao GEPEMAPe-UFU,;

o Laiz e Crisley, ja haviam participado do curso de extensdo A organizacédo do
ensino de geometria com professores da Educacgdo Basica, também ofertado
pelo GEPEMAPe-UFU, desenvolvido entre outubro/2016 e abril/2017;
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o Laiz, Crisley, Alice, Paula, Edi e Adriana, tiveram ciéncia da formacédo por
meio de Carol, sendo que Carol, Laiz, Crisley e Alice participavam do
mesmo grupo de mensagem de professores de matematica do municipio de
Uberlandia-MG e, Carol, Paula, Edi e Adriana eram colegas de trabalho;

o Reyla, Dudu e Lucio eram alunos de graduacéo de Fabiana;

o Andre, Elaine, Vinicius, Vilma, Guilherme, Claudio e Véania eram
estudantes da mesma turma de Licenciatura em Matemética (EAD) e
tomaram conhecimento da formacao profissional continuada por meio de
Adriana.

Com excecédo do pequeno grupo formado por Carol, Jefferson, Fabiana e Natalia,
0s demais participantes podem ser considerados no primeiro momento do curso como grupo
convencional (MAKARENKO, 1977a), pois ndo tinham relacBes objetivas diretas ou
indiretas e haviam se aproximado por meio de algumas caracteristicas comuns: mesmo local
de trabalho, mesma profissdo ou mesmo local de estudo.

Neste ponto, consideramos apropriado revelar ao leitor as categorias de anélise dos
dados construidos por meio dos elementos que caracterizam a coletividade. Igualmente, sobre
como essas categorias de analise foram sistematizadas.

Conforme esbocado na primeira secdo, no decorrer de leituras e releituras
identificamos diversos elementos sentidos na experiéncia de constituicdo da coletividade em
col6nias russas. Ao lermos o material empirico se fez necessaria uma reorganizacdo desses
elementos, tomando como ponto de partida conceitos marxistas, uma vez que temos como
principio ndo nos desvincularmos da teoria adotada.

Os dados nos levaram a definir a unidade de andlise Coletividade - em que
descrevemos a relacdo entre as coletividades iniciais e pedagdgicas, tendo em vista a
contradicdo entre a massificagdo como grupo e a participacdo coletiva - e seus elementos:
Trabalho, Organizacdo, Consciéncia e Alienacdo. Contudo, afirmamos que ndo é possivel
falarmos de consciéncia e alienacdo de modo separado, individualizado. Por isso, fizemos um
reagrupamento, assim delineado:

I. Trabalho, onde retratamos as diferentes formas de trabalho, atividade
politica independente da classe profissional, destacando o trabalho do
professor. A contradicdo por nos percebida € a formacéo profissional docente
e a compreensdo da mao de obra como uma relacao de exploracéo;

i. Organizacdo, nesta categoria de analise, o leitor podera compreender sua

relevancia para o desenvolvimento do trabalho e por consequéncia da
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coletividade, pois de acordo com Makarenko (1977a, b) é necessario educar a
todos — e aqui esta a contradicdo — com regras de modo a considerar o prazo
(curto, médio e/ou longo) que os objetivos definidos pelo grupo podem
acontecer, além de ter atencdo as demandas sociais e ndo permitir que sejam
elas a determinar como a organizagdo do trabalho ocorrerd;

ii. Consciéncia e Alienacdo representam o primor do ser humano por
proporcionar a compreensao de mundo, do papel do trabalhador na sociedade,
de sua honra, afastando a individualidade, egoismo, vaidade, competicéo,
burocratizacdo, desigualdades etc. Tendo como contradigdes a educacao
como setor vital da sociedade sem santifica-la, da relagdo com o dinheiro e a
acumulacdo de riquezas, de utilizar a formacédo profissional (principalmente
no caso do professor) como Unico meio de ascensao na carreira.

Existe um motivo para o movimento analitico estar ordenado dessa forma, o qual
esta interligado ao nosso entendimento acerca dos estudos tedricos. Temos como hipbtese que
para um grupo desenvolver-se no sentido da coletividade, deve ter seu trabalho organizado de
modo a considerar a historicidade das pessoas pertencentes a esse grupo e contextos aos quais
esta inserido. Seus membros em atividade, necessitam ter consciéncia dos objetivos comuns
do grupo, de outra forma o processo alienatério podera ser exacerbado e 0 grupo tera,
eventualmente, seu desenvolvimento atrasado ou impedido.

A seguir, o leitor compreendera as principais ideias que fundamentam os conceitos
utilizados para as analises na Secdo 4. Trata-se de um movimento histérico em que
explicitaremos a constitui¢do da coletividade russa por meio das experiéncias vivenciadas por
Makarenko nas colénias, bem como a estrutura histérica da formacao do professor brasileiro,
e assim, compreendermos 0s elementos que caracterizam as categorias de analise, definidas

por nos, no desenvolvimento de um trabalho que prioriza o coletivo.
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3 MOVIMENTO HISTORICO: A CONSTITUICAO DA COLETIVIDADE
SOVIETICA E A FORMACAO DO PROFESSOR

O tempo € roido por vermes cotidianos. As vestes
poeirentas de nossos dias, cabe a ti, juventude,
sacudi-las.

Vladimir Maiakovsky

Na presente se¢do buscamos compreender como se deu a constitui¢do da coletividade
em colbnias soviéticas lideradas por Makarenko (a partir de 1920) sob o olhar pedagdgico e o
processo de formacdo do professor, prioritariamente no contexto brasileiro, pois ainda ha
ainda grande dificuldade de localizar obras sobre a formacdo dos professores em um cenario
russo.

Conhecer o processo historico do objeto a ser estudado — a coletividade — torna-se

necessario para revelar a esséncia do objeto, pois de acordo com Kopnin:

[...] embora a teoria do objeto se manifesta a0 mesmo tempo como sua histéria, a
reproducdo, no pensamento, da esséncia e do contetdo de qualquer fenémeno néo
torna desnecessario o estudo de sua historia; ao contrario, para atingir-se um degrau
mais elevado no conhecimento do objeto, € necessario recorrer justamente a sua
historia. Demais, por ter sido esse estudo antecedido da elaboragdo dos conceitos
primarios que traduzem a esséncia de dado objeto, a apreensdo da histdria do objeto
pelo pensamento ndo terd cardter empirico. O l6gico atua como meio de
conhecimento do histérico, fornece o principio para o estudo multilateral deste.
Quando se toma por base da explanagéo da historia do objeto o conhecimento da
esséncia, tornam-se entdo compreensiveis e explicaveis todas as demandas
historicas, casualidades e desvios, que, sem obscurecerem a necessidade, encontram
seu lugar na manifestagdo e complementacdo desta. A histéria do objeto se
manifesta viva, vigorosa no nosso pensamento. (1978, p. 185).

Desta forma, justificamos a necessidade de apresentar o movimento histérico da
constituicdo da coletividade soviética e indicar possiveis relagdes com a formacdo do
professor brasileiro, uma vez que os estudos makarenkianos se mostram tdo atuais por
compreenderem a importancia do trabalho do professor como um método e néo tdo somente
como profissdo. Ressaltamos que a experiéncia de Makarenko nas coldnias foi com criancgas e
jovens marginalizados e esse fato, guardadas as devidas proporcoes, ndo se difere em esséncia
dos alunos brasileiros, incluindo-se ai os professores, pois ao olharmos para o cenario
econdémico e educacional do Brasil, notamos que, em sua maioria, sdo desprezados e

enfraquecidos pelas politicas pablicas e pelo sistema liberal do qual fazemos parte.
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No periodo entre 1920 e 1928, Anton Semionovich Makarenko foi convocado pelo
Estado Soviético para dirigir a Coldnia de Gorki®* (Poltava) na reeducacdo de criangas e
jovens orfaos e ex-delinquentes, como sua primeira experiéncia. A revolucdo russa havia
iniciado em 1917, o momento ainda era de luta contra o exército branco e como o desafio era
a formacdo de um novo homem, Makarenko entendeu ser necessaria uma teoria pedagdgica
voltada para o trabalho de educacdo socialista. O aceite de Makarenko deveu-se justamente ao
seu interesse em construir um método de educagdo comunista.

Antes da revolucao a col6nia abrigava menores com outros objetivos sob o comando
do exército branco, cujos professores na verdade eram oficiais que exerciam por meio da
forca e vigia constante a reeducacdo dos menores. A arquitetura da colonia mais parecia um
presidio, toda a estrutura fisica estava bem degradada e com poucos moveis, demonstrando o
abandono e que havia sofrido saques, mas sem vandalismo. Com pouco espaco para o
trabalho e as atividades culturais e esportivas, foi preciso organizar a coldnia para ter
condicGes basicas de uso e trabalho.

Inicialmente o grupo era composto por um auxiliar e duas educadoras, educados por
Makarenko para que compreendessem que o trabalho deveria ser dirigido para as
necessidades comuns da col6nia, onde todos seriam responsaveis por tudo, e a hierarquizacdo
ndo deveria ser pretexto para que um dos membros ndo executasse quaisquer tarefas.

Makarenko recorria as suas leituras a fim de encontrar solugdes para os problemas da
colbnia, até que ele decidiu pausar com elas e encarar 0s problemas cotidianos, o que seria
também o objeto de sua acdo pedagdgica (LUEDEMANN, 2017). Percebeu que pouco
poderia ser feito na col6nia se néo iniciasse de fato o processo de educacdo coletivista e
encerrou o periodo de organizacdo da colénia. Em dezembro de 1920, recebia 0s primeiros
educandos: seis jovens bem vestidos e que desprezaram as instalacdes da colénia.

Era 0 oposto do que Makarenko imaginava enfrentar. As educadoras estavam prestes

a desistir, inimeros conflitos eram vividos na colénia, o que acumulava em

2L O professor e escritor Marcel Novaes, apresenta em seu livro Do Czarismo ao Comunismo, publicado em
2017, todo o movimento da revolucdo russa e destaca Maksim Gorki, pseudénimo de Aleksei Maksimovich,
marxista, escritor, Patriarca da Igreja Ortodoxa, que participou de diversas assembleias constituintes do partido
comunista e contribuia com seus textos no Jornal Iskra, fundado pelo amigo Lénin. Textos estes, que eram
direcionados a delatar a exploragdo do proletariado em nome da revolucéo, os revolucionarios que se alienavam
das decisdes nas assembleias e marchas, mas também ndo aliviava suas criticas as decisdes de Lénin, que
chamava por muitos momentos de cadticas. Era um homem benevolente, fundou uma editora para seus amigos
poderem fazer publicagdes, transformou sua casa em um albergue para abrigar professores, cientistas, musicos,
escritores e amigos proximos que sofriam com a perseguicdo dos mencheviques. As obras literarias de Gorki
embalavam muitos serfes de leitura na col6nia e por meio delas permitiram que os educandos se colocassem em
movimento de reflexdo sobre as situa¢fes narradas. O nome da col6nia foi estabelecido ap6s os educandos se
denominarem de gorkianos.
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Makarenko uma fdria em meio a sensacdo de derrota, servindo para ele e as educadoras
discutirem detalhadamente como lidar com a indisciplina e egoismo dos educandos (era
comum que educandos escondessem alimentos ou fizessem pequenos roubos na feira).

Para isso Makarenko propds que trabalho e estudos deveriam ser atividades
obrigatdrias. Os colonos criaram normas disciplinares e um tribunal popular que decidiria
tudo que fosse referente a col6nia e aos colonos. A transformacéo ndo ocorreu rapidamente e
a coletividade estava em alerta contra o individualismo, que lhes despertou a formacédo de
consciéncia de que todos eram responsaveis pela Colonia de Gorki.

Makarenko dispunha de vérios dispositivos para o desenvolvimento da coletividade
na colbnia: organizacdo estrutural da coletividade, autogestdo no destacamento, 6rgaos de
autogestdo, assembleia geral, o conselho da coletividade e trabalho — producdo da
subsisténcia.

O tribunal popular funcionava mediante a necessidade de decisdes importantes para a
colonia: todos se reuniam, o problema era descrito geralmente por Makarenko que assumia
por enquanto um papel de lideranca??, com a intencdo de continuar a desenvolver a
consciéncia?® entre os membros de que os cuidados da col6nia eram coletivos. Os colonos
podiam expressar-se frente ao problema apresentado, como deveria ser resolvido,
objetivamente.

Um dos pilares da Pedagogia de Makarenko era a honra. A vida do coletivo dependia
da luta politica mais geral e era preciso que os jovens delinquentes se transformassem em
revolucionarios, pois tinham como uma das tarefas proteger a col6nia e 0s camponeses que
moravam proximos a ela. Neste jogo militar surge um novo organismo incorporado a
estrutura coletivista de Makarenko: os destacamentos.

Os destacamentos eram coletivos primarios, e esse novo organismo social mostrou
ser fortuito para experiéncias concretas e para reorganizar a escola, pois todas as acdes
organizadas por Makarenko almejavam uma sociedade com maior nivel intelectual e cultural,
sendo a escola o melhor meio para tal. Cada coletividade primaria®* era “como uma nova

institui¢do social” (LUEDEMANN, 2017, p. 110), sendo uma célula principal da coletividade

22 Makarenko defendia que a lideranca deveria ser rotativa, apés uma maior organizacédo do grupo, para que ndo
se fixasse numa sd pessoa a responsabilidade de decistes e delegacdo das tarefas.

23 Para Leontiev (1983), a consciéncia é a forma mais concreta do psiquismo humano a partir das condigGes
sociais e historicas, sendo constituida pelo contetdo sensivel, significacdo social e sentido pessoal. Mais adiante
ampliaremos esses conceitos.

24 “Coletividade primaria é a que mantém seus membros constantemente unidos por lagos praticos, amistosos,
cotidianos e ideoldgicos. Esta é a coletividade a que, em outro tempo, nossa teoria pedagdgica se propds em
chamé-la de contato” (MAKARENKO, 1977a, p. 80). Os coletivos primarios e tribunais foram os meios para
desembaracar 0s nos.
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geral que defendia “tanto os interesses escolares quanto os da produ¢dao” provenientes de

diferentes grupos.

As geracdes mais velhas eram espalhadas pelas coletividades primarias, em que
garotos mais novos, de niveis de instrucdo e grupos de producdo diferenciados,
estavam unidos para pensarem e trabalharem para o interesse do coletivo geral. Ali
também cada um dos garotos tinha uma atencdo especial: os mais velhos cuidavam
dos mais novos e todos os problemas individuais procuravam ser solucionados ali.
Makarenko percebia que estava chegando na constituicdo de um todo coeso em que
poderia educar todos ao mesmo tempo, com atencdo especial a cada um dos
educandos organizados em grupos primarios. O salto qualitativo de uma geragao
mais velha poderia ser sentido por todos 0s grupos primarios, todos os educandos e
toda a coletividade (LUEDEMANN, 2017, p. 110).%

Para os educadores, a orientacdo era que sempre estivessem entre os educandos nas
diversas atividades realizadas na coldnia, ndo apenas durante as aulas, sendo primordial o
fazer e resolver junto, num processo lucido por parte de todos. Os educadores também
estavam a aprender na coletividade, sendo assim sistematizado o trabalho deles
(MAKARENKO, 2012):

o Pela manha, dedicavam-se a escola;

. Por meio de plantes revezavam-se na coordenacao e supervisionamento das

tarefas da coldnia até o fim da noite;

o A noite também se ocupavam da leitura coletiva e vigia.

Aos poucos, os garotos foram participando da coordenacdo para entenderem as
demandas da coldnia, numa formacdo integral que se constituia na coletividade, logo a
alienacdo era evitada, uma vez que ndo havia momentos de ociosidade. Foi constatado pelo
Conselho Pedagdgico que a leitura e a arte eram poderosas atividades intelectuais que
orientavam 0s educandos a serem conscientes sobre seu papel na coletividade, e
posteriormente na sociedade socialista.

Ao passo que a coletividade era constituida e elevava seu nivel de organizagéo,
Makarenko retomava sua atividade de estudo por meio das reflexfes tedricas acerca das
experiéncias pedagogicas: estudava sobre as correntes pedagdgicas do passado (Franca,
Estados Unidos e Inglaterra), como também as ascendentes da educacdo soviética, pois
enquanto pedagogo acreditava ser importante a unidade entre formar e formar-se.

A partir de 1922, a coldnia também recebe as primeiras meninas e foi necessario

refletir, avaliar e planejar sobre o processo de reeducagdo entre meninos e meninas. A

% | UEDEMANN, 2017, p. 110.
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resposta foi positiva e melhor que as expectativas, pois a presenga das meninas agregou um
“senso de humanismo ainda mais profundo”?®

As noticias sobre os sucessos da Colonia de Gorki se espalhavam, mais criangas e
adolescentes chegavam e as necessidades se modificavam, tais como novo local para
acomodar todos os membros, ferramentas, moveis e outros, aumentar a produgdo agricola e
estabelecer novas regras para adequar a coldnia as novas necessidades.

A coletividade avancava, o salto qualitativo ocorria progressivamente a partir do
surgimento e satisfacdo das novas necessidades, fato que se deve as fases de desenvolvimento
observadas por Makarenko: crise e estagnagdo. Dialeticamente, era preciso educar a
coletividade em suas particularidades e generalidades.

A (re) acdo da coletividade deve ser por meio do proprio coletivo, expondo o0s
problemas e dialogando com todos para estabelecer perspectivas e objetivos a curto, médio e
longo prazo, até que se manifestem novas necessidades. Portanto, a necessidade social € um
critério fundamental para a coletividade.

Era coerente que nesse salto qualitativo da coletividade houvesse um rodizio no
comando da coletividade primaria. Em suas obras Poema Pedagdgico (2012) e As Bandeiras
nas Torres (1977b), Makarenko descrevia que os educandos haviam se libertado da relagéo
exploratoria vivida no capitalismo e que o acomodamento e autoritarismo eram superados
pelo coletivismo. Essa primeira experiéncia coletivista em Poltava foi base para as col6nias
em Trepke? (1923-1926), Kuriaj (1926-1928) e comuna?® de Dzerjinski (1927-1935).

Na experiéncia do desenvolvimento da coletividade, Makarenko direcionava sua
atencdo as ramificacdes organicas: sala de aula, trabalhos (cultural e produtivo), coletividades
primarias e seus coordenadores, assembleias gerais, coletivo de educadores (nos processos
pedagdgico e cultural) e a constituicdo de um érgdo que conectava a coldnia, 0s operarios e 0s
camponeses.

Luedemann (2017) detalha que em 1926 a colonia de Gorki contava com 800
educandos, e a colonia de Trepke havia sido perdida para a burguesia rural apos trés anos: a

2 |bid., p. 118.

27 Trepke era o sobrenome dos donos da propriedade antes privada em que se instalou a colénia em 1923. Os
irmédos Trepke abandonaram as terras para acompanhar o exército branco, eram terras férteis. Porém, fez parte do
processo de instalacdo da nova colénia o enfrentamento dos kulaks, para tanto, destacamentos de Gorki foram
enviados e o devido trabalho de ocupacdo das terras foi iniciado, a experiéncia em Gorki possibilitou que os
acontecimentos fossem menos desesperadores (Luedemann, 2017).

28 A diferenca entre os termos col6nia e comuna, consiste que col6nia é utilizado para referenciar os locais que a
principio, eram destinados apenas aos marginalizados para recupera-los. Enquanto o termo comuna refere-se a
unidade entre o abrigar, mas sob o principio de educar sob as bases do socialismo nascente. A Coldnia de Gorki
n&o teve mudanga no nome, pois foi a primeira experiéncia e assim ficou conhecida.
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alienacdo de diversos membros e os constantes roubos por parte dos kulaks desencadeou tal
fato. Iniciava-se a tomada de Kuriaj com seus 400 meninos e meninas em completo abandono.
O grande éxito das col6nias despertava criticas das autoridades do governo provisorio que
sempre fiscalizavam as atividades das col6nias. Em resposta, Makarenko alertava sobre as
ilusdes pedagdgicas pautadas apenas nos interesses da criancga, justificando a ocorréncia de
conflito entre a responsabilidade e o interesse, o desenvolvimento da consciéncia

individualista desprezando a coletiva, ilusbes essas que se pautavam mais especificamente

em:
o Desenvolvimento da organizagéo e gestdo por forcas espontaneas;
. Inocéncia das criancas e jovens;
. Ocorréncia da autotransformacdo daqueles que estavam a margem da

sociedade soviética, sem esforcos ou orientacdo moral, cultural, pedagogica e
disciplinas;

Enguanto no interior das coldnias uma nova vida se fortalecia, a politica de Stalin
sob a oposicdo ao grupo de Leon Trétsky expressava um retrocesso que Makarenko temia:
rapida industrializacdo, coletivizacdo do campo que ndo era sinbnimo de uma sociedade mais
justa em prol de todos os trabalhadores, porém uma producao conjunta em grande escala.

Em 1927, a col6nia de Kuriaj alcangava excelente qualidade de vida por meio da
coletividade. Os meninos foram divididos entre as coletividades primarias de Gorki e assim a
nova geracdo reproduzia atividades, habitos e consciéncia coletivista da velha geracao.
Makarenko havia ganhado uma aliada: a pedagoga ucraniana da Comissdo de Instrucdo
Publica, Galina Stakievna Salko?.

Makarenko dirigia a comuna de Dzerjinski em concomitancia com as col6nias de
Gorki e Kuriaj, em dezembro de 1927. Um ano depois, dedicava-se exclusivamente a
Dzerjinski, ndo sem antes retirar a maioria dos educandos da nova geracdo das col6nias,
transferindo-os para a comuna. O convite para a dire¢cdo desta comuna deu-se devido a

aproximacdo de Makarenko do Exército Vermelho e da Tcheka®. Por essa experiéncia

2 “tornou-se esposa de Makarenko e trabalhou junto com ele na produgéo e publicagdo do Livro dos pais. Apds
a morte de Makarenko, Galina organizou e publicou entre 1950 e 1952, as obras completas de Makarenko (em
sete volumes) junto com |. Kairov e E. Medinski, da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS)”
(LUEDEMANN, 2017, p. 164).

%0 Criada em dezembro de 1917, a Tchekd era a policia politica secreta russa, encarregada de opor a
contrarrevolugdo e sabotagem, substituindo o Comité Militar Revolucionéario. O diretor desse 6rgéo era o
bolchevique Felix Dzerjinski, “membro do Comité Central do partido e destacado participante da Revolu¢ao de
Outubro” (NOVAES, 2017, p. 167). Alguns socialistas-revolucionarios como Maskim Gorki se opuseram a
Tcheka.
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vitoriosa, podemos verificar a importancia da pedagogia de Makarenko, igualmente a
importancia da coletividade no processo socioeducativo.

Makarenko, ao aceitar o desafio de dirigir as col6nias e comuna, sabia que a
coletividade ndo poderia limitar-se apenas as criancas e jovens considerados como
marginalizados, uma vez que tal ideia contrariaria a ideologia da sociedade comunista. Como
pedagogo, sua intengdo era avancar tais aprendizados para o contexto escolar, tal como o
Partido Comunista o havia instigado: nova sociedade, nova pedagogia.

Makarenko (1977a)! relata que a educagdo comunista ndo comecou na Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), mas foi iniciada desde “o primeiro golpe da

32 sob o principio: “de cada um

Revolugdo de Outubro, desde as primeiras palavras de Lénin
de acordo com sua capacidade, a cada um segundo suas necessidades.

Estas necessidades estdo relacionadas a fazer o bem e nos anos que Makarenko viveu
nas colonias com as criancas e jovens pode verificar que fazer o bem era um costume muito
mais dificil de ensinar do que a prépria consciéncia de que fazer o bem era o melhor. Assim

dizia:

[...] mais tarde tive que trabalhar muito sobre este problema. Compreendi que era
facil ensinar ao homem a conduzir-se corretamente em minha presenca, frente ao
coletivo; porém, ensina-lo a comportar-se devidamente quando ninguém o ouve ou 0
vé, é muito dificil .3

A ideia coletivista na sociedade soviética deveria ser concebida em todos os setores,
ndo podendo ser diferente na educacdo, pois a preocupagdo centra-se no homem como ser
social. No contexto capitalista, a caracteristica do homem se contrapde a socialista, tratando-0
como um bem do sistema urbano-industrial, subordinado a (re) produzir as demandas da
classe dominante que se refletiu em um ensino propedéutico e autoritario.

Em seus estudos pedagdgicos, Makarenko entendia cada vez com mais clareza que o
professor ndo era o centro da pedagogia e da educacdo, mas o0 sujeito responsavel pelo
planejamento, e afirmava que “ao ensinar alguém, devo saber exatamente o que saira das
minhas maos” (MAKARENKO, 1977b, p. 522). Esta acdo deve ser “consciente, racional, das
necessidades sociais, sempre em transformacdo, num processo dialético” (LUEDEMANN,

2017, p. 223).

3 MARARENKO, 1977a.
32 |bid. p. 21.
3 |bid. p. 22.
% |bid. p. 23.
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Sobre a constituicdo da coletividade na educagdo, Makarenko (1977a)* elencou as

principais qualidades da coletividade como primeiro objetivo da educacéo soviética. Sao elas:

A.

Cada acdo dos alunos deve ser de responsabilidade coletiva, tanto éxito como
fracasso, este fato deve ser compreendido como uma légica didatica, que
movimenta a coletividade no &mbito escolar;

Cada membro da comunidade escolar deve compreender os interesses da
coletividade, bem como seus direitos e deveres, pois assim sera possivel
educar em harmonia 0s interesses pessoais e comuns;

Ampliacdo das perspectivas do trabalho pedagégico, “o professor ¢ chamado
a criar uma organizacdo exemplar, protegé-la, melhora-la e transmiti-la a
outra coletividade docente. % O professor ndo deve entender essa vocagio
como um fardo, mas como uma inteligente direcdo para o desenvolvimento
da coletividade;

Qualquer que seja nosso educando, este deve atuar, antes de tudo, como
membro da coletividade, como um homem honrado e bondoso, “como
membro da sociedade que responde, ndo somente aos seus atos, como

também de seus companheiros. %’

A organizacdo do trabalho coletivo e pedagdgico deveria justificar-se para que fosse

possivel continuar sua organizacdo, e diante do Comité Central do Partido Comunista em

1927, Makarenko defendeu que o trabalhador das col6nias deveria ser culto. Obviamente, a

desconfianca do comité sobre esse trabalho pedagdgico fundamentada na escola do trabalho,

questionava como isso seria feito. Em resposta, Makarenko retomou as ideias do partido

dizendo que “a pratica ¢ impossivel sem a teoria.

9538

Makarenko continuou a responder:

Desejamos educar um trabalhador soviético culto. Para isso devemos dar instrucéo,
preferivelmente média; devemos dar uma qualificagdo, disciplind-lo; deve ser
desenvolvido politicamente e um membro fiel & classe trabalhadora; komsomol®,
comunista. Devemos formar seu sentido de dever e compreenséo pela honra; em
outras palavras: deve perceber a dignidade propria e a de sua classe, orgulhar-se
delas, ter consciéncia de seu compromisso diante da classe. Deve saber subordinar-
se ao camarada e também ordend-la. Ser cortés, severo, bondoso e inflexivel em
dependéncia das condicBes de sua vida e luta. Deve ser organizador ativo,
persistente e forte; deve dominar-se e influir os demais; o0 que é sancionado deve ser

% MAKARENKO, 1977a.

3 |bid. p. 48.
37 |bid. p. 49.
3 |bid. p. 65.

39 Organizacédo juvenil do Partido Comunista da Unido Soviética.
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respeitado pela comunidade. Ha de ser alegre, galante, capaz de lutar e construir,
viver, amar a vida e ser feliz. E assim deve ser ndo s6 no futuro, como também nos
dias presentes. (MAKARENKO, 19774, p. 66).

A proposta de Makarenko (1977a; b) sobre a formacéo de professores baseia-se na
educacao de todos, ndo s6 de alunos, na atividade politica como permanente na formacao
humana e no desenvolvimento das atividades em conjunto com os alunos, divergindo da ideia
de o professor somente ordenar. Nao é nossa funcgéo estabelecer a melhor pedagogia, contudo,
compreendemos que uma pedagogia sob um alicerce de formacédo coletivista indica que
vivenciamos em um organismo vivo, meio e fim da educagéo.

A partir desta breve apresentacdo, damos ciéncia ao leitor sobre o processo histdrico
de constituicao da coletividade sob um olhar pedagdgico por meio dos estudos de Makarenko
(1977a; b; 2012), Luedemann (2017) e Pistrak (2011), para que seja possivel a melhor
compreensdo sobre a fundamentacdo tedrica e as analises a serem abordadas na Secdo 4 -
Movimento Dialético: a relacéo da teoria com as analises do curso de extensao.

E nosso intuito também retratar o processo historico de formacdo profissional
docente no Brasil e na RUssia. Discorreremos sobre esse assunto a partir desse ponto. Para tal,
uma teia € construida para compreendermos a formacdo profissional continuada com
professores: trajetdria pessoal do profissional, formacdo académica inicial, acdes politicas
publicas, trabalho do professor, pesquisas em educacdo como forma de compreensdo do
trabalho docente e elemento constitutivo na formacéo profissional continuada. Dessa forma,
nos propusemos a apresentar qual o lugar e implicacdes da formacéo profissional continuada
no Brasil e na Russia.

Oportunamente, no Brasil a formacdo académica inicial em educacdo ocorre nas
instituicGes superiores de formacdo, com o objetivo de produzir um profissional de ensino. O
termo inicial é intencional e fundamental para compreendermos que faz parte do processo do
desenvolvimento docente como uma primeira fase e ndo como uma fonte a esgotar-se, pois
neste processo ocorrem necessidades de formacdo a complementar de acordo com as
necessidades do profissional e/ou da sociedade, decorrentes das mudangas sociais e do
sistema de ensino.

De acordo com Gatti (2010), no final do século XIX, as chamadas Escolas Normais
ja desempenhavam o papel de formacao dos professores em nivel secundario, e a partir do

meio do século XX em nivel médio, voltada para a educacéo infantil e os primeiros anos do
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Ensino Fundamental. A quantidade de professores polivalentes*® formados pelas Escolas
Normais tornou-se insuficiente para atender as demandas da expansdo da industrializagdo. A
partir dos anos 1930, os cursos de bacharelado passam a configurar-se como 3+1: trés anos de
disciplinas especificas e um ano de disciplinas da area de educagdo para obtencdo da
licenciatura, modelo que também foi utilizado no curso de Pedagogia (GATTI, 2009).#! Nessa
mesma década, o objetivo das formagGes continuadas era de difundir as propostas
pedagdgicas da Escola Nova.

Ja no contexto russo, entre 1917 e 1991, a formacdo do professor era realizada em
institutos pedagogicos com duragdo de cinco anos, mas a partir do periodo de queda da Unido
Soviética o Estado implantou a fusdo entre esses institutos e universidades classicas para
garantir a formagdo de qualidade para os professores russos. (MARCO et al., 2019).%? Ainda
de acordo com esses autores, os professores recém-formados recebiam uma indicacdo de
especializacdo, e durante o primeiro ano de trabalho recebia o apoio de um “mentor, ou seja,
um professor experiente cuja principal tarefa era prestar aconselhamento e consultoria aos
jovens professores sobre questdes pedagdgicas e psicologicas. 743

No Brasil, essas diferenciacGes entre o professor das séries iniciais e o professor
especialista marcam até hoje a estrutura tradicional da formacdo em nivel superior dos

professores da educacéo basica.

A diferenciacdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de ensino, e 0
professor especialista, para as demais séries, fica assim, historica e socialmente,
instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto nos cursos, como na carreira e
salarios e sobretudo nas representagdes da comunidade social, da académica e dos
politicos, mesmo com a atual exigéncia de formagdo em nivel superior dos
professores dos anos iniciais da educacgdo basica. Qualquer inovagdo na estrutura de
instituicBes e cursos formadores de professores esbarra nessa representacdo
tradicional, e nos interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formagdo de
modo mais integrado e em novas bases, bem como a implementacéo de fato de um
formato novo que poderia propiciar saltos qualitativos nessas formac8es, com
reflexos nas escolas, como ocorreu em varios paises nos ultimos anos, por exemplo,
em Cuba, na Coreia e na Irlanda.*

Do processo de profissionalizagdo do professor, que também ¢é social, derivaram-se:
i) a institucionalizacdo da escola e do curriculo, legitimada pela sociedade e iniciada pela
alfabetizacdo da populacdo apos o periodo da Revolucdo Industrial, e que viabilizou um

40 Professor que em seu trabalho atua em mais de uma area do conhecimento diariamente. Nas Escolas Normais,
estes professores eram formados par atuar principalmente nos anos iniciais.

41 GATTI, 20009.

42 MARCO et. al., 2019.

4 Ibid., p. 452.

4 GATTI, op. Cit., p. 38.
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aumento (mesmo que pequeno) de politizacdo da sociedade; ii) a afirmagdo de um
conhecimento profissional especifico, com necessidade de uma formacdo propria e por
conseguinte um reconhecimento social dos professores como um grupo profissional.
(ROLDAO, 2007). Atentos ao que a autora nos chama a atenc&o, de que a profissionalizacio
do professor passa pela formacdo do grupo profissional, compreendemos que a busca pela
solidificacdo desse grupo é paralelamente compativel com a problematica da constitui¢do do
coletivo.

Sobre os cursos superiores de licenciatura em matematica consideramos que as
criticas de Moura (2000) sdo pertinentes atualmente, pois os contelddos especificos estudados
nestes cursos ainda estdo desvinculados de seu ensino. Portanto, compreendendo o professor
como sujeito e profissional, ndo podemos considerar como ponto de partida que as acdes de
sua atividade se iniciam apenas quando o curso superior € concluido, mas também a formacéo
do professor, e consequentemente sua atividade, vém das experiéncias de vida que este traz
consigo e no decorrer do curso.

Controversamente a esta ideia, o governo federal brasileiro a partir de 1982, dava
corpo ao Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)®,
criado para “garantir uma melhoria na formacdo de docentes para 0s anos iniciais de
escolarizacdo, em vista dos problemas detectados com a formacdo desses professores na
Habilitacdo Magistério. ” (GATTI, 2009, p. 39). Estes centros expandiram-se em territorio
nacional, mas a maioria concentrava-se na regido sudeste brasileira, de acordo com o0s
apontamentos de Gatti (2008; 2009). A formacéo era em tempo integral com duracédo de trés
anos com foco nas préticas de ensino e priorizava 0 método didatico, sem equilibrio entre uma
teoria pedagdgica e o trabalho docente.

Talvez esteja nesse ponto uma grande dificuldade do professor se firmar enquanto
classe: a génese do processo formativo ndo estd no curso académico, mas no processo de
reconhecer-se humano, que individualmente ndo é possivel ser superada. Parafraseando
Makarenko (2012), ao relatar todo o processo de constituicdo da coletividade nas colonias,
mostrou que 0s jovens ao se assumirem como marginais e delinquentes, separadamente néo
tinham condicdes para superar tal formagdo humana, contudo, a partir do momento que se
reconheceram como coletivo, essas ideias superficiais de humanidade foram se dissolvendo e

o fortalecimento desses individuos enquanto classe se desenvolveu.

4 Os CEFAMs foram sendo fechados nos anos seguintes, apds a publicacdo da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes
e Bases de Educacdo Nacional - LDB), transferindo a formacg&o do professor para instituigdes de nivel superior.
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Alvarado-Prada et al (2010)*° explicam como a formagéo profissional continuada se
instituiu na educacdo. Iniciado no periodo pdés Primeira Guerra Mundial, a formacéo
profissional continuada com professores no sentido de atualizacdo se fez necessaria por
questdes ideologicas, politicas e econdmicas.

Seguidamente, entre as décadas de 1960 e 1980, a caracteristica educacional do
periodo era de capacitar, reciclar e aprimorar a qualidade da educacdo e da alfabetizacéo,
além de formacdo de mdo de obra qualificada. Observamos que esse contexto delineava a
formacéo de professores como um produto de consumo.

O ensino de matematica acompanhava esse movimento e tornou-se uma questdo de
Estado, e nesse sentido “profissionais que trabalham com o ensino de matematica se tornaram
uma categoria relevante do ponto de vista social. ” (MATTOS, 2011, p. 304). Instaurava-se a
educacéo para todos*’.

No Brasil, a partir de 1990, tanto a escola quanto a sociedade tiveram de se adequar
as inimeras reformas sob as “exigéncias impostas pela globalizagdo. *® Esse periodo também
foi marcado pela determinacdo em que a formacdo de professores deveria ser de nivel
superior e aqueles que ja estavam na profissdo formados pelas Escolas Normais, deveriam
cursar uma licenciatura ou normal-superior até o ano de 2007. Na Russia, a partir dos anos
2000, diferentes reformas educacionais foram implementadas incluindo o processo de
formacgéo de professores.

Em 2014 um documento intitulado “Concepgdo de apoio ao desenvolvimento da
formacdo de professores” garantia a formagao inicial de professores e a formagdo daqueles
que ja atuavam, como modo de atualiza-los acerca das reformas educacionais implementadas.
Esse projeto foi realizado em duas etapas, entre 2014 e 2017.

Voltando-nos ao Brasil, a partir de 2007 o pais torna-se dependente e submisso as
agéncias multilaterais do sistema capitalista mundial (FMI, OMC, Banco Mundial, entre
outros) agravando o quadro educacional brasileiro, ou seja, para investir nas instituicoes
publicas educacionais em seus diferentes niveis o Brasil dependia do capital financeiro
internacional e assim perdia sua autonomia na definicdo de politicas educacionais, pois as
agéncias multilaterais condicionavam a liberagdo de verba mediante a “adogdo de politicas

educacionais que se traduziram mais na regularizacdo do fluxo existente entre idade do aluno

46 ALVARADO-PRADA et al., 2010.

47 Movimento que caracterizava a educacio matematica em “prol da educagio para todos e, como consequéncia,
um movimento em defesa da matematica para todos” (MATTOS, 2011, p. 305), derivados a partir da
popularizagdo e expansdo das escolas, acompanhando as ag¢bes politico-educacionais entre os anos de 1960-
1970.

4 ALVARADO-PRADA et. al., op. cit., p. 373.
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e a série que deveria cursar que na efetiva qualidade do ensino ministrado” (FERREIRA JR..,
2010, p. 109).

Obviamente, como resultado tivemos minimos investimentos na educacdo basica das
escolas publicas, bem como nas instituicGes de ensino superior em areas distantes dos grandes
centros urbanos. J& nas universidades publicas das grandes metropoles o investimento foi
elevado, pois atendiam os filhos da burguesia. Tal processo modifica-se a partir de 2003,
quando o governo vigente incentiva por diferentes programas educacionais 0 maior ingresso
de criancas e jovens em escolas e universidades publicas, promove a descentralizacdo das
universidades publicas e implementa a¢des afirmativas.

Ainda que tenhamos avangado minimamente na questdo de investimentos
educacionais, hd uma nitida estagnacdo pedagdgica em que verificamos que a formacdo
profissional do professor e consequentemente a formacdo das criancas e dos jovens,
reproduzem a praxis do final do século XIX se estendendo pelo século XX. Os elementos que
ddo luz a unidade de andlise podem, de modo isolado e espacado, estar presentes em
experiéncias pedagdgicas brasileiras, mas a intencdo é que esta pesquisa seja um estagio
avancado acerca da Teoria Historico-Cultural, mais especificamente da coletividade, para que
empenhamos neste trabalho tais elementos como aporte na praxis.

A partir do aprofundamento dos estudos tedricos e do olhar mais atento para as
informagdes obtidas, detalharemos a unidade de analise Coletividade e seus elementos
formativos: Trabalho, Organizacdo, Consciéncia e Alienacdo, metodologicamente
explanados na Secdo 2. Recordando ao leitor que ao elaborar a estrutura textual optamos por
unificar a fundamentacdo teérica com a analise, que serd tecida por nos na secdo a seguir,

conforme justificado na subsecéo de metodologia da pesquisa.
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4 MOVIMENTO DIALETICO: O HORIZONTE DO ESPACO FORMATIVO
VISTO PELAS JANELAS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Nos abriamos Marx cada volume como em nossas
casas abriamos as janelas, mas mesmo sem livros
nos compreendiamos em que lado estar, em que lado
combater.

Vladimir Maiakovski

Conforme expresso anteriormente, solicitamos uma licenca académica para a escrita
desta tese, uma vez que expressaremos nesta secdo a concomitancia de pormenorizar a
fundamentacdo tedrica que adotamos e as andlises das producgdes (escritas e verbais)
apreendidas no curso de extensao.

Outro ponto a ser lembrado é que como muitos dialogos se tornaram inaudiveis, e
por consequéncia dificilmente transcritos, nem sempre poderemos apresenta-los ao leitor
integralmente. E por este motivo que recorremos as reflexdes expressas por escrito nos
cadernos de cada participante. Portanto, os excertos foram contextualizados possibilitando ao
leitor melhor idealizacdo da apreensao da realidade que descreveremos.

Na fluéncia das analises, percebemos que a contradicdo esteve presente o tempo

todo, perpassando ndo s6 pelos elementos formativos, como também pela coletividade:

[...] dado que o pensamento reflete 0 mundo objetivo, as propriedades e leis dos seus
fendmenos, as contradi¢cBes desse mundo encontram expressdo no pensamento.
Demais, as contradi¢fes constituem ndo apenas o contetido mas também a forma do
préprio pensamento. Dai a necessidade da andlise das formas de pensamento para
mostrar a sua dialética. (KOPNIN, 1978, p. 177).

De acordo com a tese fundamental marxista sobre a contradicdo, é a pratica que
permite distinguir no pensamento as contradi¢es dialéticas, ou seja, € somente na atividade
pratica que o homem estabelece o carater das contradicBes dialéticas no pensamento,
afastando aquelas que ndo levam a aquisicdo da verdade objetiva (KOPNIN, 1978). Para
Marconi e Lakatos (2003) é a contradi¢cdo considerada o motor da mudanca das formas
quantitativas em qualitativas, sendo este o principio do desenvolvimento da realidade. Temos

entdo as suas principais caracteristicas:
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a) a contradicdo é interna — toda realidade é movimento e ndo ha movimento que
ndo seja consequéncia de uma luta de contrarios, de sua contradicédo interna, isto
é, esséncia do movimento considerado e ndo exterior a ele. Exemplo: a planta
surge da semente e o seu aparecimento implica o desaparecimento da semente.
Isto acontece com toda a realidade: se ela muda, é por ser, em esséncia, algo
diferente dela. As contradi¢cGes internas é que geram 0 movimento e 0
desenvolvimento das coisas;

b) a contradicdo é inovadora — ndo basta constatar o carater interno da
contradicdo. E necessario, ainda, frisar que essa contradicdo é a luta entre o
velho e 0 novo, entre 0 que morre e 0 que nasce, entre 0 que perece e 0 que se
desenvolve. Exemplo: é na crianca e contra ela que cresce o adolescente; é no
adolescente e contra ele que amadurece o adulto. Ndo ha vitoria sem luta. “O
dialético sabe que, onde se desenvolve uma contradico, 14 estd a fecundidade,
l4 esta a presenca do novo, a promessa de sua vitoria” (Politzer et al., s.d.: 74);

c) unidade dos contrarios — a contradi¢do encerra dois termos que se opde: para
isso, € preciso que seja uma unidade, a unidade dos contrarios. Exemplos:
existe, em um dia, um periodo de luz e um periodo de escuriddo. Pode ser um
dia de 12 horas e uma noite de 12 horas. Portanto, dia e noite sdo dois opostos
que se excluem entre si, 0 que ndo impede que sejam iguais e constituam as
duas partes de um mesmo dia de 24 horas. Por sua vez, na natureza existem o
repouso e 0 movimento, que sdo contrarios entre si. Para o fisico, entretanto, o
repouso é uma espécie de movimento e, reciprocamente, 0 movimento pode ser
considerado como uma espécie de repouso. Portanto, existe unidade entre o0s
contrarios, apresentando-os em sua unidade indissolivel. (MARCONI;
LAKATOQOS, 2003, p. 105 — grifo do autor).

A citacdo acima nos fornece fundamentacdo para que apresentemos ao leitor
contradicBes expressas nos elementos que se configuram como categorias de analise,
conforme ja explicado na Secéo 2.

A exemplo, como contradicdo podemos citar que o professor ao perceber, sentir e
refletir sobre o seu trabalho pode verificar se ha um processo de individualidade, e ao
procurar formar pequenos grupos de trabalho, inicia um movimento no sentido da
coletividade. Nesse sentido a contradi¢do interna se mostra no desaparecimento do trabalho
individualizado e isolado para surgir o trabalho em grupo, na tentativa de que este seja para o
coletivo. E inovadora pelo rompimento de acdo de imobilismo (PRADO, 2000), portanto ha
unidade de contrarios.

Destarte, organizamos o trabalho analitico em cinco categorias de anélise
primordiais: Coletividade, Trabalho, Organizagdo, Consciéncia e Alienacéo, sendo que 0s
elementos consciéncia e alienacdo estdo em uma uUnica subsecdo pdr os considerarmos
indissociaveis.

A0 pensarmos sobre como organizar a presente sessdo ndo NOS preocupamos em
indicar uma ordem linear para manifestacdo dos elementos ao caracterizar o movimento de
um grupo no sentido da coletividade. Deste modo, esclarecemos ao leitor que a ordenacédo das
subsecdes esteve relacionada a necessidade de mostrar o estudo que foi feito ao longo do
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doutoramento, 0 que nos levou a iniciar a primeira subsecdo dissertando sobre a coletividade

— objeto de estudo desta tese.

4.1 Coletividade: um fendmeno social

Quando nos propusemos a desenvolver esta pesquisa sabiamos dos desafios que
enfrentariamos ao estudar a coletividade a partir de Makarenko (1977a, b, 2012), pois estamos
inseridos numa estrutura capitalista que de certa forma ainda prioriza a educacéo tecnicista e
conservadora. Ainda assim, tomamos tal desafio como objeto de estudo. Imediatamente,
torna-se necessario expor a definicdo de coletividade assumida nesse estudo, como “um grupo
livre de trabalhadores unidos por um mesmo objetivo e ac¢les, organizado e dotado de 6rgdos
de direcdo com disciplina e responsabilidade.” (MAKARENKO, 1977a, p. 33).

O conceito de coletivo ja pertencia as ideias econdmicas socialistas no inicio do
século XX. Estava presente como uma das palavras-chave do programa do governo soviético,
tal como o conceito de trabalho — distanciando da ideia de exploragdo do homem pelo
homem. A perspectiva tedrica por nos adotada flui destes ideais.

Para Marx (1998) o estado coletivista advinha de uma economia planificada, cujo
objetivo era a seguranca e bem-estar maximo de toda a comunidade. Huberman (1980)
descreveu o método do estado coletivista: a) verificagdo de tudo que é produzido, forca de
trabalho e anélise de todas as informacdes; b) os trabalhadores tinham consciéncia do plano
geral, propondo e sugerindo; c) acdes coletivas para o bem coletivo.

Filonov (2010) elencou as tarefas na organizacdo da coletividade segundo ideais de
Makarenko: i) reforcar a influéncia politica; ii) tornar coesa a direcdo da coletividade; iii)
entusiasmar os membros no desempenho de um trabalho; iv) exercer a autogestao*®.

Os principios basicos da coletividade, que iniciaram a partir da economia, se
propagaram para diferentes setores: educacdo, saude, social, lazer, entre outros. Dedicamo-
nos a estudar sobre como esses principios incidem na educacdo, mais especificamente no
professor como trabalhador deste setor em movimento de formacao profissional continuada.

Pensando sobre as pessoas que compdem um grupo, gque estdo vinculadas por algum
tipo de atividade cujos atos ndo podem estar associados por simples reagdes, tampouco podem

denotar uma soma mecanica de pessoas, Makarenko (1977a) explica que o conceito de

49 Filonov (2010) define a autogestdo a partir dos estudos feitos em Makarenko como: “cada aluno habitua-se a
participar da organizacdo das diversas atividades da coletividade” (FILONOV, 2010, p. 24) sem que seja
necessarias ordens dos lideres.
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coletivo esté atrelado a um conjunto social formado pela experiéncia historica das pessoas que
o configuram. Tal conceito também ndo pode desassociar-se da ideia de melhoramento do ser

humano, possivel somente em expressdes sociais.

A coletividade tinha por definicdo o movimento, a constituicdo de novas propostas
de vida, o enfrentamento de dificuldades e a liquidagdo das resisténcias a nova vida
coletiva. As perspectivas, 0s objetivos, a curto, médio e longo prazo, deveriam
nortear em toda acdo coletiva, pois, sem isso, a coletividade se desagregaria em
preocupacdes de grupos isolados e individualistas (LUEDEMANN, 2017, p. 155).

E preciso esclarecer que a coletividade ndo despreza o individuo, uma dualidade
entre individuo e coletivo é equivoca j& que o individuo ndo esta separado da sociedade. Outra
compreensdo a ser explicitada sobre o individuo é que toda acdo repercute no grupo de
alguma forma, por isso ha a necessidade de 0s interesses pessoais ndo sobreporem 0S
interesses do grupo.

No caso dessa pesquisa, quando analisamos os desafios de desenvolver agfes em um
grupo com perspectiva para a coletividade, considerando-se o entrelagamento entre individuo
e sociedade, prestamos atencdo em algumas expressdes explicitadas por quatro dos 23
participantes da pesquisa, ao retratarem a importancia do trabalho em grupo, tanto na reflexao
qguanto na organizagdo do trabalho coletivo, mesmo que em alguns momentos, o

individualismo apareca. Vejamos:

Quadro 5 - Expressdes explicitadas por quatro participantes sobre a importancia do trabalho em grupo.

Michelly: “Precisamos aprender de fato coletivamente, pensar assim e agir assim.”

Alice: “S6 depois do trabalho em grupo e algumas discussdes, que conseguimos definir os
passos a serem seguidos.”

Vilma: “Precisamos refletir que um grupo pensa muito mais que uma pessoa sozinha.”
Natalia: “Ja havia planejado um crescimento pessoal e profissional para nos.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

As expressdes de Michelly, Alice e Vilma, manifestadas em seus cadernos no inicio
do curso quando era demonstrado pela equipe organizadora de que tudo seria feito pelo grupo,
constatou-se tanto a necessidade quanto o desafio de se aprender como passamos de grupo
para coletivo. Esta forma de organizacdo social pode facilitar o desenvolvimento do
individuo. Mas o leitor deve observar que o verbo utilizado por Michelly e Vilma remete a
uma acdo futura: precisamos aprender / precisamos refletir, fato que nos leva a
compreender que ha o entendimento que os trabalhos em grupo que realizam ou realizaram ao
longo de suas vidas escolares e profissionais ndo remetem, necessariamente, a uma

coletividade.
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Ao lermos a expressdo de Natalia, é imprescindivel retomarmos os objetivos do curso de
extensdo: aprender juntos, compartilnar conhecimentos e experiéncias, buscando novas
formas de compreender e ensinar matematica por meio da perspectiva Histérico-Cultural; um
espaco permanente de formacéo de professores, por meio do vinculo indissociavel entre teoria
e pratica. Quando Natalia escreve em seu caderno que havia planejado um crescimento para
si e outros, nos faz pensar que os interesses de Natalia sdo correlatos ao do grupo.

Vale a pena ressaltar que a anélise das escritas considera que estamos apreendendo e
refletindo sobre a coletividade, sempre tendo em mente que desde 1977 Makarenko anunciava
que seriam necessarios tratados sobre as regras estruturais da coletividade, mais precisamente
da pedagogica. Junto a outros pesquisadores aceitamos ‘gerundiar’ o aprender sobre a
coletividade em um espaco formativo brasileiro por meio do curso de extenséo ofertado.

Inevitavelmente carecemos de um olhar mais atento as expressdes da participante
para caracterizarmos se € um individuo em processo de alienacdo ou se tem intencdo de se
desenvolver com o grupo. Sendo assim, na superacdo do eu pelo nosso, concordamos com
Moura (2004, p. 260) ao afirmar que “as pessoas sdo singulares e ¢ essa singularidade que
queremos afirmar, que queremos que continue a existir na sua plenitude, mas que tenha no
coletivo o referencial de seu desenvolvimento, ja que a existéncia isolada ndo tem razdo de
ser.”

Para entendermos melhor sobre a coletividade geral, retratamos um exemplo
utilizado por Makarenko (1977a) que compara dois grupos: o de trabalhadores contratados
por uma pessoa e o de trabalhadores de uma cooperativa. Apesar de 0s dois grupos unirem-se
voluntariamente e com atividades comuns, no primeiro agrupamento 0s membros admitem
que existem diferencas socioeconémicas (entre os trabalhadores e quem os contrata), como
consequéncia limita-se a participagdo dos membros e o termo coletividade ndo se adequa. No
segundo grupo a unido desses membros ocorre em outro plano: ndo ha soberania de uma
pessoa isoladamente, o grupo ndo se reconhece como uma forma aleatéria de colaboracdo e
inexiste o principio de diferenciagéo social.

De modo semelhante, tanto o primeiro quanto o segundo podem equiparar-se a
relacdo entre gestores e professores e professores e alunos, e até mesmo entre professores e
professores. A exemplo, encontramos as seguintes expressdes nos cadernos de reflexdo de
Adriana, Jefferson e Michelly sobre suas avaliacbes em relacdo ao desenvolvimento do

curso de extensao:
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Quadro 6 - Expressdes contidas nos cadernos de reflexdo de trés participantes em relacdo ao desenvolvimento
do curso de extenséo.

Adriana: “Nao apenas as formadoras colocaram suas opinides, mas sim todos os presentes
puderam participar e opinar.”

Jefferson: “Lembro que foi um dialogo, ndo houve nenhum tipo de imposi¢ao.”

Michelly: “Mediante tantas mentes brilhantes, sou pequena! Estou em autoanalise.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

As expressdes acima foram escritas no primeiro momento do curso, enquanto era
estudado o conceito de numero. Adriana e Jefferson nos fazem pensar que em um grupo é
importantissimo que todos os membros possam opinar e refletir, participando voluntariamente
(ndo excluindo a necessidade de incentivo e de propiciar um ambiente saudavel para tal). O
que vai diferenciar tais relacdes sdo a consciéncia e a intencionalidade que cada um tem
sobre suas atividades, elementos que serdo destacados e analisados por n6s mais adiante. Em
contradigdo Michelly utiliza a palavra pequena, que ndo remete a inferioridade, mas a
inseguranca de conseguir cumprir as tarefas propostas durante a formacéo profissional
continuada. Em um dos audios, Michelly expressa que pensava que sua participacdo fosse
semelhante a outros cursos que participou ao longo de sua vida profissional - “que iam dar um
monte de tarefinhas” - sem desafios ou sem aprender sobre conceitos.

A analise das escritas nos permitiu consultar os estudos de Filonov (2010, p. 60),
uma vez que, segundo o autor, “todos os membros da coletividade tém direito de estar
presentes e de expressar-se.” Marcamos a importancia de tratar sobre a necessidade de todo
grupo ter um lider, e este deve ser compromissado com o grupo, diferenciando-o de um
patréo.

Nesse sentido, ndo € o nivel de conhecimento que faz uma pessoa ser lider, mas a
maestria em elevar o nivel de conhecimento do grupo. O lider deve ter disposi¢do para o
trabalho e auséncia de vaidade. No curso de extenséo (espago formativo), a lideranca foi papel
de Fabiana, por ser a coordenadora do GEPEMAPe. Para Fabiana:

Quadro 7 - Depoimento de Fabiana, lider do curso de extenséo.

Fabiana: “Pensar em um curso com professores nao ¢ uma atividade simples. Além das
minhas necessidades, ¢ preciso ‘perceber’ as necessidades do grupo de professores. Digo
perceber por que nem sempre professores dizem/externalizam em palavras suas intencoes,
necessidades, anseios. Além disso, as minhas necessidades, enquanto docente da
universidade, podem ser muito distintas as deles.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

A preocupacdo de Fabiana com as necessidades do outro demostra que ndo ha
vaidade de sua parte e que a superacdo do eu pelo nosso ja faz parte de seu trabalho. De




62

pronto, sobre a lideranca no movimento da coletividade, o rodizio de lideres € importante para
evitar a relacdo patrdo-empregado. Em nosso caso especifico, na relacdo de professores em
formagdo profissional, que ndo se resuma na relacdo de um formador que detém todo o
conceito e do professor em formacdo que sO estd para obter cadernos com propostas de
ensino.

Carol e Natalia, em conjunto, orientavam, conversavam e sugeriam materiais
disponibilizados pela equipe organizadora para que os participantes pudessem fazer suas
pesquisas. No dia seguinte de cada encontro, Carol e Natalia conversavam via grupo de
mensagens instantaneas, contando tudo o que havia acontecido, e dessa forma Fabiana estava
ciente de todo o processo. Acreditamos que esse rodizio ndo prejudicou o desenvolvimento do
curso, conforme indicam as escritas de Vilma, Alice, Francielle, Adriana e Claudio sobre a

elaboracdo de propostas de ensino no segundo momento do curso de extensao:

Quadro 8 - Concepcao de participantes sobre participacdo de Carol e Natalia junto a lideranca

Vilma: “No comego era somente claborar atividade devido a falta de tempo. Mas com os
incentivos da Carol e Natalia para ver o resultado da atividade, resolvi aplicar para meus
alunos.”

Alice: “A ideia inicial da atividade de ensino foi tomada em conjunto durante os encontros
semanais, e com as orienta¢6es da Carol chegamos a uma ideia inicial.”

Francielle: “Foi dado a nds a responsabilidade de escolher um eixo para estudar.”

Adriana: “Nos deixaram bem a vontade e nos propuseram as escolhas das tematicas para 0s
préximos encontros.”

Claudio: “Este encontro foi marcante, pois, embora estivéssemos como discentes, nos
oportunizaram escolher o assunto a ser estudado.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexao

A andlise das escritas, a partir de Luedemann (2017), nos permite retomar a ideia de
que Makarenko era influenciado pela concepcéo leninista de subordinacéo entre os iguais. Tal
concepcao significa que na pedagogia de lideres de Makarenko, todos deveriam trabalhar e
organizar as acdes das coletividades primarias, pois assim assumiriam responsabilidades de
acordo com a vontade coletiva para afastar as relacdes de poder e autoridade. No espaco
formativo, esse rodizio de lideranga ocorreu no segundo momento® — durante a elaboragio de

propostas de ensino.

%0 Fabiana precisou ausentar-se por alguns dias para cuidados com sua salde.
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Diversos participantes se mostraram animados e valorizados por poderem escolher o
eixo de conteudo a ser estudado ao longo da formacdo profissional continuada. Para Fabiana,

esta mesma circunstancia teve outro sentido:

Quadro 9 - Percepcdo de Fabiana sobre a possibilidade de escolha do eixo de contetdo pelos participantes.

Fabiana: “Foi possivel perceber que a situagdo a que foram inseridos causou estranheza e
desconforto. Mas, tinham um tempo para pensar.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

A estranheza e o desconforto de que fala Fabiana esta associada a ideia de que néo é
comum nas formacdes profissionais continuadas a valorizacdo das necessidades dos
participantes, e que estes, ao terem a responsabilidade de escolher o eixo a ser estudado,
foram colocados em um lugar diferente no processo de formacdo. Seria de forma timida e
primitiva o inicio de uma autogestdo (Makarenko, 1977a).

Os dialogos obtidos nos apontam que no espaco formativo o curso de extensdo se
configurou, as relacGes sociais se fortaleciam, pois cada um pdde desenvolver suas
particularidades sem desprezar a individualidade. Os participantes tiveram voz e puderam
exercer sua autonomia durante o processo formativo. Tornaram-se coautores de todo o
processo formativo que vivenciariam.

Desse ponto de vista podemos explanar sobre as coletividades iniciais estudadas por
Makarenko (1977b). Na experiéncia vivida pelo autor é possivel considerar que para a
coletividade geral solucionar problemas de organizagdo, foi preciso estruturar grupos
menores, denominados coletividades, estas denominadas por ele de primarias. Assim,
“coletividade primaria é a que mantém seus membros constantemente unidos por lagos
praticos, amistosos, cotidianos ¢ ideologicos” (p. 80), sendo entdo a principal esfera da
coletividade geral que defendia “tanto os interesses escolares quanto os da producdo. ”
(LUEDEMANN, 2017, p. 110).

Entendemos que esse coletivo primario se formula como um novo organismo social,
sob as seguintes caracteristicas: diversidade de experiéncias em grupos de producéo,
maultiplos niveis de instrucéo, relevancia na contradi¢éo entre as geracOes e exigéncia de uma
rotina para as atividades a serem desenvolvidas. E do coletivo primério que se originaram as
coletividades pedagdgicas as quais Makarenko (1977a; 2012) dedicou seu trabalho.
Verificamos que uma destas caracteristicas, foi destacada por dois participantes do curso de

extensao nas primeiras paginas de seus cadernos de reflex&o:
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Quadro 10 - Percepcéo de participantes sobre a diversidade do perfil do grupo.

André: “Percebi que a sala dispunha de uma heterogeneidade muito grande, onde cada
integrante da sala possuia uma experiéncia diferente.”

Natalia: “Nosso grupo foi se constituindo bem diversificado: professores de diversos niveis
de ensino e de vaérias areas do conhecimento.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

Os participantes falam de heterogeneidade e diversidade. No entanto, antes de
detalharmos sobre a coletividade pedagdgica, compreendemos a partir dos estudos que em
muitas escolas num contexto capitalista, a aula pode ser a Unica que desempenha papel de
grupo a desenvolver-se em coletividade priméria, j& que na escola atual ndo existe como
coletividade geral.

Entendemos que tal isolamento da aula proporciona atendimento somente aos
interesses especificos dela, e como ndo ha “relagdo de coesdo entre o individuo e toda a
coletividade e em muitos casos € a Unica coletividade da escola” (MAKARENKO, 1977a, p.

80)°%, ndo afirmamos que a aula pode figurar-se como coletividade primaria.

Onde ndo ha uma completa unidade de todos os pedagogos da escola entre si, onde
ndo se ajudam mutuamente e ndo ha grandes exigéncias, onde ndo se sabe dizer
coisas desagradaveis sem ofender, onde nédo se sabe obedecer ou ser obedecido, nao
ha nem pode haver uma coletividade pedagdgica.>

Em tempo, nossa compreensao sobre coletividade pedagdgica advém dos estudos de
Makarenko em que esta forma de coletivo é composta por gestores da unidade escolar,
supervisores ou coordenadores e, obviamente, professores. Nao se incluem nesse conceito 0s
alunos, pois o trabalho pedagogico € proprio dos profissionais da educacao.

Apontamos também uma contradicdo entre coletividade pedagdgica e o0s
trabalhadores de uma escola voltada para a formacdo de méo de obra qualificada. Esta Ultima
refere-se a uma educacdo técnica, nacionalista e conservadora, em que a pedagogia tem uma
forma espontanea, pois a préatica é dissociada da teoria.

A coletividade ¢ uma construcdo logica, portanto deve ter objetivos a serem
atingidos, caso contrario ndo havera procedimentos para organizar-se. A mesma ideia deve ser
desenvolvida na coletividade pedagdgica e, como explica Makarenko®® “diante de cada
coletividade, deve ser apresentado um objetivo Unico, ndo diante de cada grupo
separadamente, mas obrigatoriamente a toda coletividade.”

51 MAKARENKO, 1977a, p. 80.
52 |bid., p. 116.
53 bid., p. 79.
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Consideramos que a contradicdo no elemento coletividade estd justamente em
compreender que nem todo grupo poderé se desenvolver em coletivo, pois depende das a¢Bes
de cada membro: se tém interesses proximos, objetivos comuns, se as a¢Ges para superacao
dos problemas estdo em coeréncia com todos do grupo, se ha um lider e por consequéncia, um
rodizio de lideranca (e para isso, todos os membros devem estar preparados para assumir a
funcdo) e principalmente, em ndo reproduzir a dualidade entre individuo e coletivo, pois isso
atrapalha o desenvolvimento do grupo.

N&o podemos afirmar que a unidade dos contrarios pdde ser verificada durante o
tempo do curso por meio do desaparecimento do individuo egoista que possibilita a imersao
do grupo, a desempenhar as agdes descritas acima que permitem o desenvolvimento de um
coletivo. Este fato deve-se pelo curto tempo em que ocorre a formacdo profissional. Apesar
disso, podemos verificar contradicdes internas (MARCONI; LAKATOS, 2003) nas
expressoes de diversos participantes, externalizando a importancia de ter voz ativa e participar
inclusive da organizacéo do processo formativo. O rodizio de lideranga também se apresentou
como importante ao estabelecer vinculos de confianca e responsabilidade no grupo.

No inicio deste texto, afirmarmos que em outras pesquisas admite-se que grupo €
coletivo como premissa, pois denominam seus grupos como coletivo, e em nossos estudos
afirmamos que para tal desenvolvimento é necessario que este grupo tenha objetivos comuns
definidos pelos proprios membros, e que as coletividades primérias tenham tarefas especificas
a alcar esses objetivos, aléem de elementos que ainda trataremos nesta Secdo 4. Por isso,
compreendemos a partir de estudos tedricos que a Coletividade € produto.

Voltando-nos ao perfil dos participantes e do cenario formativo onde a pesquisa
ocorre, essencialmente a coletividade pedagdgica é interdependente do conceito de trabalho,

obviamente do trabalho pedagdgico. Para tanto, seguimos a proxima subsecdo: Trabalho.

4.2  Trabalho: uma atividade social que humaniza o professor

Durante o percurso tedrico sobre a coletividade, sentimos a necessidade de
compreender o trabalho como atividade social, e para tanto recorremos principalmente a
Leontiev (1983; 2001; 2004), Makarenko (1977a) e Marx (1998; 2008). Apresentamos nessa
subsecdo as relacOes entre os fundamentos tedricos intrinsecos ao conceito de trabalho e as
expressdes (escritas e verbais) produzidas no curso de extensdo. Para Leontiev (2004) o
trabalho é um processo mediatizado simultaneamente pela fabricagdo de instrumentos e a

atividade comum coletiva. E ainda classifica o trabalho como um tipo de atividade que, neste
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caso, trata-se de uma atividade laboral “regida pelas propriedades objetivas das coisas.” (p.
167).>* Faz-se necessario recorrer a outra obra deste autor, na qual este define atividade
porque parte de uma perspectiva ontologica como os “processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o0 motivo.”

Marx define o trabalho como:

[...] um processo de que participam o homem e a natureza, processo em que o Ser
humano, com sua propria acdo impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forgas. P6e
em movimento as for¢as naturais de seu corpo — bracos e pernas, cabeca e méos —, a
fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma Util e a vida
humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo
modifica sua propria natureza (1998, p. 211).

O trabalho é uma atividade determinante e principal do homem, tem caréater social e
condicdo formativa, é uma atividade do tipo laboral — formada, determinada, orientada e
regulada pelas necessidades da sociedade. Para Makarenko (2012), trabalho € a participacédo
do homem na producéo coletiva ou na dire¢do dela, produzindo valores materiais, culturais,
ou seja, sociais, defendendo que todo trabalhador seja culto. Nessa concepc¢éo, o trabalho é

muito mais que um valor econdmico, € a valoracdo da formacdo do homem.

A acdo profissional ndo é uma consequéncia direta de uma teoria. Toda pratica
profissional implica sistemas diversos de a¢des e principios que transformam os
posicionamentos mais gerais de uma teoria em formas de acdo para a prética
profissional. Os interesses no lucro que orientam hoje a préatica profissional na
América Latina, e que se concretizam particularmente na esfera privada, dificulta
uma prética social mais abrangente e comprometida com os direitos da populagéo.
Essa privatizacdo da prética gera efeitos perversos, como a omissdo de modelos
orientados a uma pratica comprometida com o desenvolvimento individual e social
(REY et al, 2016, p. 63).

Moretti (2007, p. 35), explica que a humanizacdo do homem (individuo) como parte
do género humano (universal) ocorre “ao produzir-se a si mesmo por meio do trabalho”,
entendida como 0 processo em que participam 0 homem e a natureza. O ser humano entao
regula, impulsiona e controla por meio de suas a¢fes o compartilhamento material com a
natureza. Na relagdo do individuo que é parte de um coletivo, situa-se 0 homem complexo que
produz conhecimento e formas de pensamento e vive uma relacdo dialética individuo-

coletivo. De acordo com Leontiev (2004, p. 82), “a estrutura fundamental da atividade de um

% LEONTIEV, 2004, p. 167.
% 1d., 2001, p. 68.
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individuo colocado nas condic¢Bes do trabalho coletivo. Quando um membro da coletividade
realiza a atividade de trabalho, realiza-a também com o fim de satisfazer uma necessidade
sua”.%®

Para Makarenko a educagdo era um processo tendo como principio o “trabalho
racional como formac¢do” (LUEDEMANN, 2017, p. 263), no qual os educadores deveriam
auxiliar na criacdo de uma expectativa de vida presente, porém sempre olhando para o futuro,
possibilitando alcancar os objetivos estabelecidos pela coletividade.

No capitalismo, a educacdo da-se como mercadoria. Para a educacdo ndo ser
considerada como tal, ¢ preciso que seja “continuada, como constituinte necessario dos
principios reguladores de uma sociedade para além do capital. ” (MESZAROS, 2008, p. 75).
Vivemos no Brasil com poucas melhorias reais e fundamentais ocorridas desde a década de
1920, como explica Ferreira Jr. (2010, p. 111):

[...] no Brasil da revolucdo burguesa tardia e periférica, a educagdo/instrugdo foi
concebida por meio de politicas estatais que separaram essas duas dimensdes do
processo formativo do ser humano, pelos seguintes condicionamentos historicos que
se complementavam: a) a transi¢do da condicdo econdmica agricola para a sociedade
urbano-industrial foi conduzida ndo por uma burguesia que tivesse processado a
acumulacdo primitiva do capital, mas sim por uma fracdo da propria aristocracia
agraria de origem escravocrata; e b) a légica do desenvolvimento industrial
brasileiro deu-se por meio da associa¢do e da dependéncia cientifica e tecnoldgica
em relacdo aos paises centrais do sistema capitalista mundial, principalmente dos
Estados Unidos.

Dado que o individuo ndo se esgota em si mesmo, pertence a um grupo, e tudo que

produz influencia este grupo tanto quanto a producdo do grupo o influencia. Assim:

[...] a concepgdo do professor se da como um sujeito historicamente constituido,
com aprendizagens anteriores resultantes da pertenca a um determinado contexto
sécio—cultural, como um sujeito permeado por projetos pessoais € por outros que se
Ihe afiguram no ambito politico-institucional e, também, como um sujeito com
capacidades cognitivas de aprender sobre, na e para a profissio (ARAUJO, 2003, p.
26).

Nesse sentido, o trabalho do professor por muitas vezes é solitario, exaustivo, ja que
Ihes sdo atribuidas inumeras responsabilidades que estdo além da atividade pedagogica, tais
como elaboragdo de relatorios sobre questbes disciplinares, desenvolvimento de tarefas que
ndo se correlacionam com os componentes curriculares e, principalmente, participacdo em

reunides que aparentemente teriam cunho de estudo em grupo, mas que se configuram como

% O exemplo da cacada (LEOTIEV, 1983, p. 76) proporciona compreender melhor sobre o sujeito em atividade.
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burocracias e que ndo atendem as demandas das comunidades escolares — que diferem do seu

real papel no processo educativo, o educar.

Ao pensar a educacdo na perspectiva da luta emancipatoria, ndo poderia sendo
restabelecer os vinculos — tdo esquecidos — entre educacdo e trabalho, como que
afirmando: digam-me onde estd a educagdo. Em uma sociedade do capital, a
educagdo e o trabalho se subordinam a essa dindmica, da mesma forma que em uma
sociedade em que se universalize o trabalho — uma sociedade em que todos se
tornem trabalhadores -, somente ai se universalizara a educa¢do (MEZAROS, 2008,
p. 18 - prefacio).

A partir destes pressupostos, podemos nos perguntar: E hoje, no Brasil, qual
trabalhador defendemos? Qual professor trabalhador esperamos ter em nossas escolas? E
mais, qual sujeito social esperamos que se forme em nossas escolas e universidades?

Ao tentarmos responder a essas perguntas, consultamos os estudos de Basso (1998,

p. 2), uma vez que:

[..] o trabalho docente concebido como uma unidade é considerado em sua
totalidade que n&o se reduz a soma das partes, mas sim em suas rela¢fes essenciais,
em seus elementos articulados, responsaveis pela sua natureza, sua producdo e seu
desenvolvimento. A anélise do trabalho docente, assim compreendido, pressupbe o
exame das relacBes entre as condi¢Bes subjetivas - formagdo do professor - e as
condic@es objetivas, entendidas como as condigdes efetivas de trabalho, englobando
desde a organizagdo da pratica - participacdo no planejamento escolar, preparagéo de
aula etc. - até a remuneracéo do professor.

Aprofundando-nos um pouco mais sobre o trabalho docente, nessa perspectiva vale a
pena indicar que de acordo com Silva (2016, p. 96), o papel social do professor é “possibilitar
que o aluno se aproprie dos conhecimentos historicamente construidos e que propiciaram a
organizacdo atual da sociedade”, individual e coletivamente. Vamos resgatar a ideia principal
de coletivo: maxima organizacao de um grupo, em gue supera 0s objetivos pessoais (sem que
estes sejam desprezados) em prol do objetivo comum.

Neste ponto, acentuamos criticamente que a relacdo entre o professor-trabalhador,
escola e instituicGes de nivel superior (grupos a desenvolverem-se como coletivo) necessitam
de maior coesdo. Assim, pesquisas sobre a formacdo profissional docente ndo seréo tratadas
somente como uma teorizagdo da pratica, nem a partir das producdes dos professores como
meras situa¢des empiricas — que na perspectiva capitalista, ndo gera valor remunerado para a
sociedade. Sustentamos, portanto, que o professor-trabalhador educa a si e aos outros
considerando os contextos que compdem sua profissionalizacdo, uma vez que ao formar-se

também forma 0 outro.



69

Formar professores e estudantes com a intencionalidade de desenvolver
significacBes e superacdo da alienacdo docente passa, necessariamente, por
promover espagos onde eles tenham a possibilidade de participarem de todas as
etapas do processo de ensino e aprendizagem. E claro que o professor ou a
formadora sdo os companheiros mais experientes, carregados de um repertorio
tedrico-metodolégico, com o papel de organizar meios de apropriagdo de
conhecimento. Considerando que trabalhar em coletivo se aprende, ndo esta pronto e
nem pode ser imposto, sob o risco de ndo se desenvolver, em um primeiro momento,
se ndo houver o germe de organizacdo coletiva, o professor/formadora deve
organizar 0s grupos misturando camaradas mais experientes com 0S Menos
experientes para que todos participem das diferentes funcbes do grupo. (BRITO;
ARAUJO, 2018, p. 609).

Por exemplo, um grupo de professores num curso de formagédo profissional
continuada, pode ter como objetivo comum - e plenamente legitimo - a obtencdo de
certificado para progressao na carreira, e cada um pode ter além deste, outro objetivo que é o
seu motivo pessoal. Solicitamos a atencdo do leitor para o trecho a seguir da resolucdo
CNE/CP n° 2, de julho de 2015:

Considerando a importancia do profissional do magistério e de sua valorizagdo
profissional, assegurada pela garantia de formag&o inicial e continuada, plano de
carreira, salario e condicGes dignas de trabalho; considerando o trabalho coletivo
como dindmica politico-pedagdgica que requer planejamento sistematico e integrado
(BRASIL, 2015, p. 2 — grifo nosso).

O termo coletivo é utilizado em outros trechos da redacdo da resolucdo mencionada,
que trata a formacdo profissional continuada como uma metodologia no aperfeicoamento
inicial, definicdo da qual discordamos ser o caminho para uma educac¢do humanizadora. Em
comparativo, na resolucdo CNE/CP n° 2, de dezembro de 2019 ha uma grande diminuicéo ao
mencionar o termo coletivo, bem como a compreensdo em seu uso reduzindo o trabalho
coletivo apenas como uma abordagem didatico metodoldgica sem explicitar a compreensdo
do Ministério da Educacdo sobre isso.

Pudemos verificar tal percepcdo expressa por André explicita sua compreensao,
enquanto desenvolvia a proposta de ensino elaborada no segundo momento do curso sobre

trabalho individual e coletivo.

Quadro 11 - Percepcéo de participante sobre trabalho individual e coletivo.

André: “Trabalho individual exige mais da pessoa, maior tempo, maior dificuldade,
resultado exclusivo. Trabalho coletivo exige um pouco de cada integrante, menor tempo,
maior facilidade, resultado diversificado.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo
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A compreensdo de André sobre o trabalho individual e coletivo refere-se ao como
fazer, a uma ideia equivocada de que o trabalho coletivo é somente a divisdo de tarefas. Nesse
excerto, André parece desprezar, a priori, necessidades, conhecimento e producdo de um
trabalho verdadeiramente coletivo, apontando que o tempo e a dificuldade sdo maiores
quando é individual e menores quando € coletivo. A partir dos estudos sobre a coletividade,
inferimos que o trabalho coletivo necessita de uma estrutura sistematica e um método
pedagdgico unico, com intencionalidade porque no trabalho coletivo ha uma mudanca nas
forcas produtivas.

Para Makarenko (1977a; 2012) este método pedagdgico Unico refere-se a
compreensdo que, numa unidade escolar, um grupo coeso a desenvolver-se como coletivo
deve: educar-se como trabalhadores cultos ampliando os conhecimentos por meio da literatura
e das artes, o que favorece um trabalho produtivo para o avango intelectual, utilizar o didlogo
como recurso nas diversas relagdes pessoais, romper com a reproducgéo da velha escola e com
a santificacdo da educacdo. Para o desenvolvimento intelectual dos alunos é primordial o
ensino conceitual, afastando-se das formas espontaneas da pedagogia, distinguindo-se de um
ensino tecnicista e alienado.

E possivel relacionar a desvalorizagdo do professor, em que se determina um valor
para o conhecimento com as ideias marxistas de mais-valia, a I6gica da racionalizacdo do
capital, base da modificacdo do processo de trabalho de fabrica.

Sobre esse aspecto, Basso (1998, p. 2) ja afirmava:

[...] o sistema fabril vai objetivando-se na medida em que incorpora 0s
conhecimentos cientificos e técnicos, permitindo ao capital libertar-se dos entraves
colocados pelo trabalho - forca humana, destreza e experiéncia - para a aceleragdo
da acumulacdo capitalista. [...] Na atividade de ensino, o processo de
"racionalizacdo™ ndo tem como finalidade direta a criaco de valor. Pode-se dizer
que as transformacfes advindas desse processo na area do ensino ndo acarretaram,
ainda, modificagdes significativas na natureza da atividade docente, mas sim a
presenca cada vez maior, na escola, de caracteristicas do processo de trabalho fabril.
A presenca dessas caracteristicas ndo levou a uma maior objetivacdo do processo de
trabalho do professor, provocando perda ou eliminacdo da autonomia do docente.
N& negamos as transformacbes ocorridas nas condi¢cbes de trabalho do
professorado e suas vincula¢fes ao movimento das formas capitalistas de producéo.
Defendemos, no entanto, a particularidade do processo de trabalho escolar.

Sob essa visdo, o professor enquanto trabalhador ndo é visto como aprendiz, autor e
produtor da sua propria formacéo, reflexo da valorizacdo mercadoldgica do profissional. Gatti
relata que essa compreensdo, presente nas politicas publicas e que se estende desde o final do

século XX, se deve aos:
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[...] problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de educacdo
continuada, especialmente na area publica, pela constatacdo, por varios meios
(pesquisas, concursos publicos, avaliagdes), de que os cursos de formacéo basica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuacéo
profissional. Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatorios e nao
propriamente de atualizag8o e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo anterior, alterando o
proposito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais —, que seria o
aprimoramento de profissionais nos avangos, renovacdes e inovacgdes de suas areas,
dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcéao
dos rearranjos nas producdes cientificas, técnicas e culturais (2008, p. 58).

Contudo, quando se estuda em um grupo que tem uma finalidade comum e em que
todos podem contribuir para o trabalho exercido por cada individuo, pode ser gerado um
movimento de significacdo (LEONTIEV, 2004), pois o resultado esta relacionado com as
necessidades do grupo, necessidades essas que conforme vé@o sendo superadas, outras novas
emergem e o trabalho torna-se permanente, como estimulo para a atividade que estad sendo
desenvolvida. Ao olharmos para o professor, a significacdo do seu trabalho surge no processo
e na concretizacdo da atividade de ensino (GLADCHEFF, 2015).

E na atividade que o sujeito atribui significacdes a um objeto ou fendmeno,
descoberta num sistema de ligacdes, de interacGes e de relacdes objetivas. Esta significacdo é
refletida e fixada na linguagem, na qual o homem assimila a experiéncia humana.
(LEONTIEV, 2004).

Ampliaremos a compreensdo do trabalho do professor como sendo ndo apenas o
educar, mas também o formar-se, sendo o trabalho uma atividade humana, socialmente util e
formativa. Ndo podemos nos limitar ao que é formativo apenas para o aluno, mas também
para o professor. Sobre as necessidades da sociedade quanto ao trabalho do professor,
Makarenko (1977a) alerta que tais necessidades se modificam gradualmente, de certa forma
limitada, e por isso devemos ser cuidadosos ao que projetamos, pois pode haver demandas
pouco visiveis e em pequenos detalhes.

N&do vemos o professor como aquele trabalhador que atende as exigéncias sociais
somente, mas sim um professor-trabalhador que compartilha “significados na relagdo
professor-aluno mediatizada pelos contetdos escolares.” (MOURA, 2000, p. 23-24). E nessa
situacdo que a atividade pedagdgica se mostra efervescente, dado que a sala de aula é o
espaco da maior parte das atividades do professor, o que n&o significa, contudo, que seja o
unico.

Uma das exigéncias sociais é a formacédo profissional que se figura por meio de

certificados, e Vinicius expressou como necessidade priméria a obtencéo do certificado e sua
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expectativa sobre “ir além do que estava ensinando em sala de aula”. Uma das escritas finais
de Vinicius foi sobre sua consciéncia quanto a propria mudanca de atitude como trabalhador

da educacéo:

Quadro 12 - Expresséo de participante a respeito da formacdo profissional.
Vinicius: “Resisti muito em mudar minha forma de ensino, mas aprendi que posso mudar e
que devo mudar.”
“Mudou minha mente, ficou mais claro para mim agora, consigo aceitar que posso ensinar
diferente. Para mim, de forma muito simples, o curso me orientou a pensar diferente, sair
do quadrado e buscar outros meios de ensinar.”

“Buscar outros recursos, outras formas de ensinar, ndo ficar preso aos algoritmos.”
Fonte: Destaques de cadernos de reflexao

A resisténcia de que fala Vinicius foi tensionada a partir do momento em que este
realmente viu-se como participante de um grupo, e que suas necessidades individuais
primarias eram coerentes aos objetivos comuns do grupo (por também ter sido definido em
conjunto). Esse ‘sair do quadrado’ ao qual Vinicius se refere, é explicado por ele como sendo
algo que o propicie a buscar instrumentos metodoldgicos para seu trabalho. Apesar de
Vinicius ndo explicar detalhadamente sobre o que para ele significa ‘ensinar diferente’,
demonstrou nestas passagens que de alguma forma, o curso de extensdo desenvolvido a partir
da abordagem historico-cultural, o fez refletir que algo poderia ser modificado em sua
atividade pedagdgica.

E evidente que a aprendizagem faz parte da formacdo docente. Marco e Moura
(2016) diferenciam as aprendizagens em dois tipos: i) aprendizagem da docéncia, propria
dos graduandos, onde o individuo se apropria da teoria e da pratica na percepcdo do
movimento do ser professor, por meio do compartilhamento dos significados sobre ensinar,
aprender, desenvolver-se e sobre a funcdo social da escola; ii) aprendizagem docente,
pertencente aqueles que ja exercem o oficio, processo este que se dirige ao desenvolvimento
dos trabalhadores da educacéo.

Nesta busca por atender as demandas sociais, € exigido do professor que identifique
as necessidades da sociedade, e a0 mesmo tempo que as coloque em pratica. Porém, o Estado
estabelece limites (metodologias, contetdos, qualidade e quantidade de material, entre outros,
“provocando antagonismos na acao dos professores e colocando em duvidas as possibilidades
de mudancas no desenvolvimento do seu trabalho.” (PRADO, 2000, p. 1).

Para ensinar, o professor desenvolve as tarefas de planejar, de definir os seus

instrumentos e de eleger um conjunto de agles que lhe permita atingir o objetivo que
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idealizou. Para Pistrak (2011, p. 20) o objetivo da educacdo do professor ndo tem como
fundamento “fornecer-lhe um conjunto de indicacGes préticas, mas arméa-lo de modo que ele
proprio seja capaz de criar um bom método.” E claro que o professor isoladamente ndo
encontrard solucdo pertinente ao problema que enfrenta, mas sim por meio do trabalho
coletivo.

Identificamos uma contradicdo sobre o método de trabalho do professor nas ideias de
Guilherme ao descrever como era a pratica em sala de aula antes e como espera que seja no

futuro:

Quadro 13 - Percepcéo de participante sobre a pratica em sala de aula antes e depois do curso de extensdo.
Guilherme: “Dava o bésico, era conteudista.”

Guilherme: “Serei proativo, usarei a criatividade para que todos gostem.”
Fonte: Destaques de cadernos de reflexao

Guilherme afirma que usara a criatividade para que os alunos gostem de sua aula,
demonstrando que ser tecnicista parece ser magante. Contudo, empreendemos que somente a
criatividade ndo modifica a qualidade de uma aula. No processo de mudanca de qualidade da
atividade do professor, é necessario o conhecimento tedrico, tanto para o ensino conceitual
guanto para uma abordagem metodoldgica.

A atividade ndo modifica a natureza do homem se as qualidades dela também néo se
modificarem. O que queremos dizer € que essas novas qualidades se modificam ndo apenas
pela praxis do professor (em sala de aula), pois o “processo educativo ndo se conclui na sala
de aula, mas continua em cada metro quadrado de nossa terra” (MAKARENKO, 1929 citado
por LUEDEMANN, 2017, p. 317).%" Nesse sentido, devemos considerar também a formagao
do professor ao longo de sua qualidade profissional.

Verificamos que ao longo da histéria da educacdo, quando politicas publicas
educacionais sdo implementadas, 0 mito de Atlas®® se expressa na figura do professor, que é
obrigado a ‘carregar o mundo nas costas’, pois o excesso de incumbéncias e a exigéncia de se
adequar o forga a se reinventar, recorrendo apenas a criatividade. Neste ponto, despreza-se 0

trabalho do professor e sua formagdo como homem social.

57 Texto apresentado por Makarenko em marco de 1939 em conferéncia da escola da estrada de ferro de Yaros-
lavl — Moscou.

% Na mitologia grega, Atlas é um titd condenado por Zeus. Seu castigo era sustentar o mundo nos ombros por
toda a eternidade. Deste mito deriva-se 0 nome de uma sindrome de estresse contemporaneo, cujos danos sao
fisicos e psicologicos: ‘O Complexo de Atlas’.
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No ambito legislativo brasileiro, essa ampliacdo da compreensdo do trabalho do
professor (ensinar e formar-se) € tratada da seguinte forma:

o Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei Federal n°
9.394/1996, artigo 67, inciso V, observam-se que deve ser reservado ao
professor um periodo para estudos, planejamento e avaliacdo, incluidos na
carga horaria. (BRASIL, 2018, online).

o Na Lei do Piso, Lei Federal n°® 11.738/2008, artigo 2°, pardgrafo 4°, nota-se
que na composicdo da jornada de trabalho do professor, 1/3 da carga horéria
deve ser destinada as atividades extraclasse (reunides pedagogicas na escola;
atualizacdo e aperfeicoamento; atividades de planejamento e de avaliacgao;
além da proposicdo e avaliacdo de trabalhos destinados aos/as estudantes).
(BRASIL, 2008, online).

Retomando o espaco formativo do curso, que tem como foco a formacao profissional
continuada com professores que ensinam matematica, a legislagdo municipal de Uberlandia-
MG garante, com fundamento no artigo 22, paragrafo 1° da Lei Complementar Municipal n°
347/2004 e suas alteracdes e no artigo 28 da Lei Municipal n° 11.967/2014, resolve no inciso
I-b a correspondéncia de 1/3 da jornada semanal do professor a destinar-se para “formagao
continuada, preparacdo das aulas, elaboracdo e correcdo de avaliacOes, dentre outras
atividades inerentes a sua atuagio” (UBERLANDIA, 2014, p. 12). Logo no inciso Il, a lei
define como Dia de Formacdo Continuada, que os servidores municipais devem dedicar a
sua formacdo, incluidos na carga horaria do professor.

Além do trabalho pedagdgico que é tonificado e assegurado por meio de leis federais
e municipais, ampliarmos a compreensao do trabalho do professor como sendo o educar a si e
aos outros nos parece plausivel. Pistrak (2011, p. 93) reforca ainda que, o trabalho “¢ a sintese
natural entre a teoria € a pratica”, mais especificamente, a condi¢do objetiva do trabalho do
professor é o ensinar, enquanto a condicao subjetiva é a sua formacgdo (BASSO, 1994).

Vejamos o que fala Michelly sobre a relacdo teoria e prética quando iniciamos
nossos estudos tedricos sobre conceito de nimero, em comparagdo com a coletividade que

almejamos:

Quadro 14 - Depoimento de participante sobre a relacdo entre teoria e pratica

Michelly: “Trabalhar coletivamente é importante, porém o real... o ideal estd longe de
acontecer, igual a questdo da teoria e pratica.”

Fonte: Cadernos de reflexdo
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A referéncia feita por ela indica que o real e o ideal, a teoria e a prética, séo
dualidades, o que é compativel com a sociedade capitalista. Compreendemos que Michelly
faz essa afirmacao por ter vivido experiéncias em sua carreira que reforcam essa dualidade e
por existirem formacdes profissionais continuadas que atendem apenas as necessidades
mercadol6gicas, sem considerar as dos professores. Parece que essa dualidade estd em
contraposi¢do. Assim, concordamos com a ideia de Luckesi sobre a alianca indissoltvel entre

teoria e pratica em contraponto a teoria versus pratica:

[...] teoria, por si, é somente teoria; para que ela produza efeitos, necessita de se
tornar vida vivente, isto é, realizacdo. A didatica é o mediador das teorias
pedagdgicas. E com ela que realizamos nossos anseios de educadores escolares, em
nossa pratica de ensino. E a nossa “ferramenta” de agdo. (2011, p. 18).

Complementando a ideia acima, Vazquez (1977, p. 232) afirma que:

A pratica é aqui a finalidade que determina a teoria. E, como toda finalidade, essa
prética — ou, mais exatamente, esse projeto ou antecipacédo ideal da préatica — s sera
efetiva com o concurso da teoria. A pratica como objetivo da teoria exige um
correlacionamento consciente com ela, ou uma consciéncia da necessidade da
pratica que deve ser satisfeita com a ajuda da teoria.

As duas citagdes acima denotam que ndo podemos admitir no trabalho humanizado
do professor que teoria e pratica sejam diametralmente situadas. Caso isso aconteca estamos
perpetuando um trabalho mecanizado tipico da sociedade burguesa, e aqui estamos em defesa
de uma formacéo profissional do professor pela coletividade.

Para a pedagogia social, a pratica ndo se desenvolve sem a teoria, portanto, 0 método
de trabalho do professor deve estar sempre presente, e este deve ter plena consciéncia dele. E
importante que o professor, antes de ser um especialista pedagdgico, seja um membro da
coletividade, sem atender somente aos interesses pedagogicos, mas com intencdo de melhorar
a instituicdo por uma vida culta.

Assim, fica estabelecido:

[...] o trabalho como uma participacdo ativa na construcdo social, no interior e fora
da escola, e a ciéncia como uma pratica generalizada e sistematizada que orienta
completamente essa atividade, de forma que cada um possa ocupar o lugar que lhe
cabe. [...] O principal é que o trabalho e os conhecimentos cientificos tenham o
mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e sistematizada pela teoria, que a
pratica, afinal de contas, se baseie em leis tedricas. E essencial, sem duvida, que os
conhecimentos tedricos que ndo tenham valor intrinseco sejam aprendidos com a
ajuda do trabalho, mas é preciso sobretudo que o trabalho e a ciéncia sejam
sintetizados em nossa marcha geral para o regime socialista, se quisermos atingir
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nossos objetivos pedagdgicos por intermédio de sua unidade indissollvel.
(PISTRAK, 2011, p. 93).

Conceber o professor como um trabalhador é também olhar para o seu trabalho
produtivo sabendo que “ndo trabalha na produg¢ao e nos servigos, mas lhe ¢ exigido que forme
o trabalhador de todos os setores da sociedade, inclusive do seu. ” (MOURA, 2000, p. 15).%°
A producdo do professor € qualitativa e difere-se da visdo capitalista atrelada a quantidade
(mais producdo em menos tempo com minimo desperdicio), mesmo que esteja impulsionado
as demandas que regem o mercado. Moura metaforicamente aproxima o professor
(profissional) a linha de montagem, onde “o ‘trabalho enxuto de educador’ significa contribuir
para a formacdo de pessoas que tenham desenvolvido mais o saber fazer em detrimento do
desenvolvimento da capacidade do saber pensar.

Inferimos que no curso de extensdo a unidade teoria-pratica pdde ser expressa na
interdependéncia dos dois momentos do curso: o0 estudo dos nexos conceituais para
compreender 0 conceito de numero e a elaboracdo de propostas de ensino que deveriam ser
organizadas a partir do conceito de nimero. Afirmamos ainda, que em algum nivel havia a
relacdo teoria-pratica nas propostas elaboradas, mesmo quando os participantes ainda
expressavam suas insegurangas quanto a esta organizagéo.

N&o € esta caracteristica do trabalhador que fortalecera a classe profissional docente,
mas as acles e producbes que fazem do professor, um trabalhador, ser visto como humano,
membro de uma determinada cultura, num dado contexto historico. Para tanto, entre os
conhecimentos sobre sua profissdo incluem-se a compreensdo sobre seu papel politico e os
determinantes de seu desenvolvimento profissional. O professor precisa ser um militante
social ativo.

Inferimos que é um oportuno momento de pensarmos a educa¢do como uma grande
revolucdo, a fim de sistematizar e estruturar a formacao de professores e alunos, favorecendo
a melhoria qualitativa sem desprezar o contexto histérico, social, cultural, politico e
econdmico, incluindo as demandas da sociedade e ndo apenas uma parcela patronal brasileira.
Quais beneficios nossa passividade, enquanto membros de um grupo da educagédo nos trouxe?

O professor “deve ser visto e se ver como aquele que aprende continuamente. 76 A
luz da Teoria Histérico-Cultural, compreendemos o professor como trabalhador pertencente a

uma classe, em atividade desde os primeiros momentos de sua formacao profissional inicial, e

59 MOURA, 2000, p. 15.
% |bid. p. 16.
61 | oc. cit.
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esse € 0 ponto chave para os desencadeamentos de a¢des (educativas) que fomentam a sua
constante formacéo.

Nossa intencdo nesta subsecdo afasta-se de apresentar uma receita sobre a
constituicdo do trabalho coletivo (principalmente, tratando-se de Brasil), porém, chamamos a
atencdo do leitor para que faca conosco uma reflexdo acerca dos esforcos para desenvolver a
coletividade por meio do trabalho organizado, consciente, por aqueles que exercem a
producdo com objetivos e necessidades bem definidos. Abordamos sobre este tema na
préxima subsecao.

Especificamente, quando professores em um grupo tratam ndo apenas angustias com
seus pares, mas também davidas sobre o trabalho pedagdgico e permitem que 0 outro possa
participar efetivamente, estas acGes podem resgatar a compreensdo do homem num conjunto
social em que as atividades individuais coincidem com as do grupo. Para Moura (2000,
quando professores dialogam sobre o saber coletivamente, podem emergir crengas, como
reflexo do meio social e do momento histérico, produzidas pelo grupo a que pertencem.

Logo nos primeiros encontros do curso quando o grupo estava a se conhecer e se
reconhecer, as pessoas usavam as expressdes trocas de experiéncias, trocar conhecimentos
ou trocar aprendizagens. Gentilmente, Fabiana esclarece que aprendeu no trabalho docente
que ndo ha trocas, mas compartilhamentos, para ndo haver perdas, tampouco disputas. Esse
compartilhar é intencional, afasta-se da ideia de ser apenas uma conversa entre 0s pares, pois
por meio desse compartilhamento que podemos entdo definir os objetivos de um grupo e de
seus individuos como parte dele.

O que Fabiana manifestou estd em conformidade com os estudos de Araujo (2003,
p. 27), ao especificar que, ao tratarmos da formagéo docente:

[...] significa compreendermos a formagdo como um projeto coletivo, que solicita a
previsdo de acBes, demanda a contribuicdo pessoal de cada envolvido e se
materializa na realizacdo de atividades que resultem em uma qualidade de vida
melhor para todos os homens e mulheres, visiveis em um ensino qualitativamente
melhor. Essa concepgdo de formagdo traz em si 0 compromisso ético e politico com
uma sociedade mais justa e igualitaria. Ninguém se forma apenas para si, porque nos
formamos com os outros, formamo-nos para nos e para o0s outros. Sintese tdo bem
representada na lingua espanhola: "nosotros.”

Portanto, ao olharmos para o labor do professor em movimento formativo a
desenvolver-se como coletivo, corroboramos com Marco (2009, p.22) ao afirmar que “o
homem, ao produzir conhecimento, modifica seu meio e modifica-se ” para satisfazer a ansia

dos conhecimentos surgidos da atividade humana. O professor também vivencia e analisa
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situagbes de ensino em sua pratica, compartilha e valoriza a existéncia de diferentes
conhecimentos com seus pares e elabora generalizacdes didatico-pedagogicas acerca do
ensino de matematica coletivamente. (MARCO; MOURA, 20186, p. 27).

O movimento em estudar a formacéo profissional continuada brasileira ndo deve nos
limitar a refletir somente sobre ela. Nossos esforgos sdo para compreender a formacao geral
do professor e sua profissionalizacdo, provocando em no6s e possivelmente no leitor
questionamentos sobre o tema, tais como: por que 0s cursos de licenciatura ainda priorizam
modelos de uma formacdo mecanizada em grande parte de seus curriculos? Quais as relacfes
entre a qualidade da formagcao do professor brasileiro com o atual cenério da educag&o basica?
Como as politicas publicas tratam a formacgdo e profissionalizacdo do professor? Como o
conceito de coletividade vem sendo tratado nesse contexto? Ha alguma relacdo na formacéo
do professor brasileiro com a formacdo do professor em contexto soviético, do inicio do
século XX?

Ao tentarmos responder a essas perguntas chamamos a atencdo para o fato de que o
professor, ao buscar uma formacdo apenas com o0 objetivo de progredir na carreira (ndo
negamos tal legitimidade), ingressa em um agrupamento estimulado pela necessidade
(aumentar o salério) e € essa necessidade que impele o individuo para um grupo social, que
une seus membros por casualidade, organizado sob a vontade e disposi¢do do coordenador da
formacgéo, como explica Makarenko (1977a).

Sobre a legitimidade da progressdo na carreira, esta ndo expde a fraqueza do sistema
de formacdo do professor brasileiro apenas na atualidade, decorre desde a reforma
educacional de 1971 durante a ditadura militar (sob a Lei n° 5.692), realizada de cima para
baixo e segundo estudos indicam, sem qualquer acompanhamento pedagdgico. Nesta lei, foi
estabelecida a criagdo de 1° e 2° graus no sistema educacional, caracterizada por uma
racionalidade tecnocratica em que os alunos, ao fim do 2° grau, deveriam ter condi¢des de
ingressar na forga de trabalho. O professor, entdo, deveria ser capaz de propiciar esta relacdo
por meio do ensino, de acordo com o nivel de ensino que trabalharia. (FERREIRA JR., 2010).

Essas marcas culturais se evidenciam quando se torna comum que professores
expressem que os alunos devem aprender todas as regras da lingua, todos os célculos
matematicos, formulas, capitais, relevos, datas histdricas etc. Sem que seja garantido um
estudo conceitual de cada um desses conteddos, justificando que todas essas técnicas serdo
Uteis em algum momento da vida ou que servirdo para ingressar no mercado de trabalho.

Desde entdo, o professor brasileiro é carente de conhecimentos humanisticos e

especificos de qualidade, e como indica Ferreira Jr. (2010), a formacdo inadequada do
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professor aliada aos baixos salarios ocasiona uma classe sem prestigio profissional,
proletarizada econdmica e culturalmente.

Sobre a formacéo profissional continuada brasileira na atualidade temos que,

[...] as varias hierarquias de instituicGes de ensino superior (universidades, centros
universitarios, faculdades integradas e institutos superiores) assumam esta formacao,
mas, por diversas razfes, isso ndo tem acontecido. Entretanto, tém surgido, nos
Estados e municipios, pessoas e instituicdes para realiza-la, atendendo mais a
interesses dos governantes sem o preparo para compreender sua complexidade, e
sendo, muitas vezes, administrada e ministrada por profissionais ndo formados e
sem as condicdes necessdrias para a complexidade de seus requerimentos
(ALVARADO-PRADA et al, 2010, p. 373).

N&o estamos colocando o professor como vitima ou vildo do seu proprio trabalho,
mas chamamos a atencdo para a situacdo que se faz presente em nossa realidade educacional.
Nossa inquietacdo é sobre o ndo reconhecimento por parte do professor, sobre sua pratica, e
por consequéncia também seu ndo-reconhecimento no momento sdcio historico no qual esta

inserido. Encontramos em Lino e Aradjo (2016, p. 70-71) que:

[...] é possivel que o professor ndo se identifique com o objeto de seu trabalho, como
material didatico que deve utilizar. H& ainda profissionais que ndo encontram a
objetivagdo que o efetivem como docentes, frustrando-se com 0s momentos sem que
ndo obtenha dos alunos as respostas que esperam. Iniciam-se, dai episodios de
descaso e ndo reconhecimento e o estranhamento evolui ao ponto de causar
alienacgdo. O resultado ¢ a dificuldade em se autenticar a prdpria pratica docente.

Os estudos dos autores supracitados corroboram com os de Luckesi (2008, p. 125):

[...] neste contexto, ao educador individual ndo pode ser imutada a responsabilidade
por todos os desvios da educagdo. Porém, quanto pior for o exercicio do seu
trabalho, menores serdo as possibilidades de que os educandos, de hoje, venham a
ser cidaddos dignos de amanhd, com capacidade de compreenséo critica do mundo,
condicBes de participacdo e capacidade de reinvindicagdes dos bens materiais,
culturais e espirituais, aos quais tém direito inalienavel.

Ao tratar da mesma temaética, Leontiev (2004), indica que o caminho que nos auxilia
a compreender a solidificacdo de tais ideias deve ser a reflexdo constante sobre a propria
atividade pedagdgica, em que o professor se aproprie da cultura por meio das suas
necessidades e que assim a emersdo dos motivos reais possibilite a ele organizar suas agdes
em direcdo aos objetivos que devem ser tracados nitidamente em seu trabalho. Quais
reflexdes temos feito sobre 0 nosso trabalho? Que tipo de formacgédo temos hoje no Brasil? Os
guestionamentos sobre a formacao profissional do professor brasileiro ndo se limitam a textos

académicos ou didlogos entre os profissionais. Estas questdes nos levam a um dos encontros
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onde tratdvamos sobre 0s conceitos de nimero e o motivo de ndo termos conhecimento
tedrico em nossas formagdes iniciais. Michelly se questiona: “Por que ainda reproduzimos
0 ensino do século XI1X?”

Encontramos um indicativo de resposta em Aquino e Rodrigues (2019, p. 262) que

afirmam:

Neste inicio do século XXI muitas coisas mudaram, mas ha ao menos uma que nédo
mudou na sua esséncia; a escola continua a ser a instituicdo socioeducativa por
exceléncia que tem a responsabilidade de garantir a formacgdo integral da
personalidade de criancas e jovens. Esta continua a ser uma complexa tarefa
civilizatoria na sociedade contemporanea. A escola € a Unica instituicdo social que
tem, ou deveria ter, profissionais capacitados e bem pagos para cumprir com essa
decisiva tarefa. Quando falamos na formacéo integral da personalidade dos alunos,
estamos nos referindo a uma educacdo de qualidade, que atenda por igual as
dimensdes afetiva, cognitiva, moral, volitiva, fisica e cultural de todos. Infelizmente,
na maioria das sociedades contemporaneas, esse € um sonho ainda longe de ser
alcangado por diversas razGes (grifo dos autores).

Ao analisarmos essa citacdo do ponto de vista de Makarenko (1977b), somos
obrigados a informar o leitor que o autor conta que no inicio de sua profissdo também
reproduzia em sua préatica os exemplos de professores da escola czarista. Contudo, por meio
de uma atividade politica, compreendeu que a ruptura com o sistema anterior deveria ser total.

No caso especifico do curso de extensdo, o debate de tais ideias nos levou a
apresentar um dialogo — que transcorreu apo6s a realizacdo de diversas tarefas com o dbaco e o
estudo dos nexos conceituais de nimero - sobre as dificuldades que o professor enfrenta ao
ensinar o algoritmo de divisdo (linha tecnicista, sem preocupa¢do com o histérico do
conteddo), sua preocupacdo com o tempo, em demonstrar sua fragilidade em relacdo aos

conhecimentos matematicos, revela-se:

Quadro 15 - Dialogo de participantes sobre dificuldades enfrentadas pelo professor
Alice: “Nao sei se acontece com todos os professores, mas nas minhas praticas ¢ recorrente
que eu traga para a sala de aula a lembranca de como aprendi determinado conteudo, e
reproduzir o que ja foi feito € mais comodo.”
Fabiana: “Tem tempo para formalizar, ndo preciso massacrar a crianca de cara com 0
algoritmo.”
Vinicius: “Mas num da tempo de se ensinar isso.”
Paula: “Naaaaa, d4 tempo sim! E s6 organizar direitinho.”
Vinicius: “Da ndo. O tempo que vou perder com isso (ensino por meio do logico e
histdrico) ai ja me matou.”
Francielle: “Mas eu creio que se ndo tiver ninguém para quebrar um paradigma... nos
estariamos la contando com as conchinhas. Percebi que tudo que eu havia aprendido de
uma forma tdo ardua, pode ser ensinado de forma branda e até divertida.”
Carol: “Mas ¢é gastar ou ganhar tempo?”’
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Michelly: “E ganhar, eu trabalho com material dourado com meus meninos porque eu
aprendi no PNAIC®?, mas depois de ver o dbaco, os meninos acharam mais facil.”

Edi: “Acho que na verdade, o que entra muito ¢ a questdo da formagao, eu entendo o que
sdo esses materiais, mas qual metodologia usar, por que, por exemplo, até descobrir o
melhor jeito de trabalhar, eu s6 fiz a apresentacdo disso pros meus alunos, agora eu sei, mas
antes eu tive medo de dar um nd na cabeca deles. Entdo a questdo de formacdo, de
metodologia para trabalhar € falha.”

Fabiana: “Ha quantos anos o ensino de matematica ¢ feito como se faz hoje?”

Jefferson: “Penso que a razdo de nos preocuparmos somente com o algoritmo sejam
devido as lacunas em nossa formacdo, por exemplo. Haja vista que em nossa formacéo
escolar e académica, geralmente, somos formatados apenas no saber fazer.”

Vinicius: “Desde o caminho suave €, viu.” (risos).

Fabiana: “Por qué? Porque a gente s6 apresenta 0 resumo, sé o légico. O que aconteceu
por tras para eu chegar, nagquela forma, naquela representacdo? Tem uma histdria, tem um

percurso e isso a vida inteira nos foi ocultado.”
Fonte: Transcri¢do de audio das videogravacbes

Por mais que esse didlogo pudesse ser inserido em diferentes paragrafos de nosso
texto, entendemos que apresenta-lo aqui demonstra um dos problemas da formacédo inicial e a
necessidade de se romper com reproducdes da escola velha (que no Brasil é a atual na maioria
da pratica docente). Essa escola velha prioriza como préatica a mecanizacdo do pensamento, a
ndo reflexdo teorizada e até mesmo a conservacgdo da ideia de que o professor é o protagonista
da acdo educativa, tendo como papel a transmiss@o de conhecimento.

Com a popularizacdo da escola, em meados do século XX surgiram alguns
problemas, que sem audacia alguma podemos dizer que ainda ndo foram enfrentados pela
maioria dos poderes publicos e sociedade. Dentre eles o mais constrangedor: fracasso
educacional, “que tem sido comumente tratado como uma deformagado indesejavel do sistema
educacional” (MATTOS, 2011, p. 305) e tal responsabilidade recai sobre os professores.

Verificamos esse termo nas palavras de alguns participantes nos primeiros encontros

do curso de extensao:

Quadro 16 - Percepcéo de participantes sobre a responsabilidade do professor

Michelly: “Erramos ao assumir toda a responsabilidade da educagéo.”

Alice: “A profissao professor é cada dia mais desvalorizada, nesse sentido busquei o curso
para renovar e manter acesa a vontade de ensinar, a vontade de aprender e ser uma melhor
professora.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

62 Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa.
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Michelly refere-se & funcdo social do professor na atualidade, colocando-o como
principal responsavel pelo fracasso do sistema educacional brasileiro. O sentimento de
desvalorizacdo navega tanto pelos professores que estdo had muito tempo na carreira, como
Michelly (cerca de 20 anos), quanto nos mais novatos na docéncia, como Alice que tem
menos de 7 anos de experiéncia.

Essa desvalorizacgdo pode levar ao abandono da profissdo. Day (2014) ao investigar o
fendmeno do abandono da profissdo docente, afirma que alguns professores entram na
profissdo com paixao, mas se perdem devido as mudancas dos contextos politico-econémicos,
das leis educacionais, condic¢des de trabalho e expectativas frustradas sobre a profisséo.

Historicamente, no inicio do século XX, o papel do professor limitava-o a ser um
profissional transmissor do conhecimento, e o saber cientifico era de pouco acesso para
aqueles abastados financeiramente, o que para Rolddo (2007) resulta no atual e penoso
cenario educacional legitimado pela ideia de que o ensinar hoje é socialmente visualizado
como inatil, pois pode ser substituido por buscas em websites e aulas remotas, justificado pelo
acesso alargado a informacdo — que se mostram superficiais e em muitos casos nado cientificas
— estruturacdo das sociedades e o conhecimento como uma mercadoria.

Vivenciamos tal prética que tenta diminuir acentuadamente a importancia do
trabalho profissional do professor durante o periodo de pandemia da COVID-19% ao trazer a
tona a uma relacdo de submisséo do trabalho do professor as ferramentas tecnolédgicas, como
se essas ferramentas exercessem um trabalho produtivo.

Nesta mesma linha critica, Rossi e Hunger atestam que:[..] a visdo
homogeneizante da concepcéo neoliberal (sociedade formada por individuos que sdo
concorrentes entre si, desconsiderando as influéncias histéricas, sociais e culturais)
permeia os documentos do BM®4, pois preconizam acgles para os paises em
desenvolvimento sem considerar as particularidades histérico-sociais e culturais de
cada realidade. Cabe aos atores politicos de cada pais adequar as orientagdes ao seu
contexto (2013, p. 80).

Estas acBes a que se referem os autores sdo acles politicas de formacdo de
professores em que ha coeréncia ao modelo econdmico brasileiro, o capitalismo. Porém
desconsidera a pluralidade sociocultural, e principalmente as necessidades dos professores

atuantes na educacdo basica. Nessa visdo neoliberal centra-se a diminui¢do de investimentos

6 Em marco de 2020, a Organizagdo Mundial de Salde declara estado de pandemia da COVID-19 (doenca
causada pelo novo coronavirus. A partir deste momento, o Brasil e 0 mundo vivem incertezas, desajustes e
aumento das desigualdades. E sugerido isolamento ou distanciamento social. O trabalho remoto se torna
frequente, as instituicdes de educacdo sdo fechadas e os profissionais realizam suas func¢des utilizando
ferramentas tecnol6gicas (assincrona e sincrona). Enquanto este texto é escrito ndo podemos dimensionar
precisamente 0s prejuizos para a educacdo, especialmente a brasileira, mas temos consciéncia de que ha um
retrocesso no processo de formacdo de forma geral.

64 Banco Mundial.
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educacionais e recomenda que deem preferéncia a formacgdo pela modalidade de ensino a
distancia, a fim de intensificar o projeto de deterioracdo da educacdo publica e de qualidade
pois da-se lugar ao barateamento dos custos na educacéo ao invés de favorecer a estrutura
escolar, de formacéo profissional, de estudo para todos os brasileiros.

A critica que fazemos confronta a implementacdo desta modalidade, pois é feita sem
reflexdo, por homogeneizar as condi¢des de acesso e 0 modo como os individuos aprendem,
ndo estabelecendo uma relacdo de equidade e sim de igualdade. Tais fatos sdo reforcados
incessantemente pelo governo atual® por meio de discursos, cortes de investimentos e
desmoralizacdo de professores e pesquisadores atuantes no Brasil. Sobre esse problema,
Neubauer et al. (1991, p. 135):

[...] denunciam uma grande imprecisdo sobre qual o perfil desejavel a esse
profissional, e que diferentes obras, ao longo do tempo, fazem criticas aos curriculos
dos cursos apontados como enciclopédicos, elitistas e idealistas. Consideram, ainda,
que as diferentes reformas acabaram por aligeira-los cada vez mais tornando-os, na
sua maioria, curriculos de formacdo geral diluida e formacdo especifica cada vez
mais superficial.

Rechacamos a concepc¢do de formacdo de professores como um projeto econdmico,
em que o Estado afirma ndo ter condi¢des de oferecer tais cursos, e intermedia parcerias com
empresas privadas em que a formacdo profissional continuada com professores se mostra
como “refém da logica do capital, desvalorizando a formag¢do do individuo como um ser
critico, situado historicamente. ” (ROSSI; HUNGER, 2013, p. 84).

Vaillant (2016) aponta itens para o fortalecimento do desenvolvimento profissional
do grupo de professores e Rolddo (2007) tece criticas sobre as dificuldades para esse
desenvolvimento. Expressamos o0s itens que declara Vaillant por meio de uma relacdo

ilustrativa (figura 2) e, logo em seguida, destacamos as criticas de Rold&o:

8 Aqui nos referimos ndo somente ao Governo Federal liderado por Jair Messias Bolsonaro como também ao
Governo Estadual (Romeu Zema Neto) e Municipal (Odelmo Ledo Carneiro Sobrinho) que tém por
caracteristica principal o liberalismo desordenado em que a preocupacdo com a populacdo ndo é o cerne das
politicas publicas por eles adotadas.
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Figura 2 — Fortalecimento para o desenvolvimento profissional da funcdo docente

Profissionalizagdo

dos docentes

Formagio de
qualidade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Vaillant (2016)

Imediatamente:

Vive-se de novo, atualmente, um momento particularmente critico desse processo de
desenvolvimento do grupo profissional, em que se joga, quanto a nds, a afirmacdo
ou eshatimento da profissionalidade docente, por forca de fatores como a
massificacdo escolar, com a consequente expansdo e diversificagdo dos publicos
escolares, a imobilidade persistente dos dispositivos organizacionais e curriculares
da escola geradora do seu anacronismo ante as realidades atuais, a pressdo das
administracbes e dos poderes econdmicos para uma funcionarizagdo acrescida dos
docentes, todavia também largamente alimentada pelos proprios professores,
prisioneiros de uma cultura que se instalou ao longo deste processo e que contradiz a
alegada reinvindicac¢do — no discurso politico e no discurso dos proprios docentes —
de uma maior autonomia e decisdo, desejavelmente associadas a um reforco de
profissionalidade. (ROLDAO, 2007, p. 96).

Essa critica de Roldao (2007) refere-se a massificacdo das escolas para atender as
necessidades politico-econdmicas, realizadas de forma desorganizada. Complementa suas
criticas com fatores que dificultam a afirmacéo da classe docente, tais como: discurso que ndo
permite aprofundar politicamente a especificidade da funcdo nem do saber, em que aproxima
a profissdo como uma missdo; tecnizacdo da atividade em que o saber € minimo e a reflexdo
indispensavel, por uma orientacdo para a especificacdo apenas operativa e a formagdo para
ensinar.

Gatti (2010) reforca essas criticas apontando que a formacdo profissional inicial é
insuficiente, ja que temos um curriculo fragmentado com abordagem em sua maior parte
descritiva, em que é mais importante o porqué ensinar, o qué (ensino ndo conceitual, em sua

maioria) e ndo como ensinar, sendo que o tempo para disciplinas sobre a formacéo
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profissional nas licenciaturas é inversamente proporcional se comparado ao de outros tipos de
cursos de graduagéo.

Nos primeiros encontros da formacédo profissional continuada ofertada pelo curso de
extensdo abordado nesta pesquisa, foram desenvolvidas atividades com o abaco que
mobilizaram os participantes, pois delas emergiram expressdes e reflexdes que até entdo ndo

haviam sido externalizadas. Vejamos o dialogo entre Vinicius, Carol e Claudio:

Quadro 17 - Dialogo de participantes referente ao uso do abaco.
Vinicius: “Carol, vocé pode me ajudar? N&o estou entendendo a subtracdo aqui no abaco!”
Carol: “Qual sua davida?”
Vinicius: “Olha, eu nunca entendi o trem do empresta, mas aprendi a fazer assim e boa!
Isso sempre me incomodou, como um professor ndo entende isso? Agora aqui no &baco,
percebi que posso entender, porque entendi o vai um da adic¢do.”
Claudio: “Coisa louca né, por que a gente inventa esses jeitos de falar que num fazem
sentido?”
Carol: “Por isso é tdo importante entendermos 0s processos histéricos que nos auxiliam a
entender melhor os conceitos de cada conteudo, e isso ndo € tao trivial como se pensa, mas
qual é a sua davida?”
Vinicius: “Olha aqui no 21-7, sei que ndo posso tirar de uma unidade as sete, mas como eu
vou fazer com o dois?”
Carol: “Lembra que nosso sistema de numeracdo € base 10, certo? Entdo essas duas
bolinhas aqui, representam dois?” (apontando para a haste do abaco em que estavam as
duas pecas representando as dezenas).
Claudio: “Ahhh, a gente t4 olhando as duas bolinhas e fica na cabeca com dois, mas ndo é
dois de dois, é de duas dezenas!”
Vinicius: “Puxa, que bobeira a gente deu hein!”
Carol: “Néo é bobeira, na nossa época de estudante, o que era bom era aquele ensino
mecanizado, entdo isso fica muito forte em nossa consciéncia. Na graduacao, pelo menos
no meu caso, aprendi muito pouco sobre os conceitos e a historia do que eu ensino hoje
para meus alunos. Essas ideias se diluiram aos poucos, tomei uma trombada de verdade no
mestrado, quando lia, conversava com Fabiana que era minha orientadora, que refletia
sobre isso. Como vocés veem isso?”
Claudio: “Eu sabia desde o inicio desse curso que ndo iria me arrepender, que iria brilhar
aos meus olhos que vale a pena estudar para possibilitar uma melhor aprendizagem aos
alunos; segundo, também senti igualzinho a vocé, mesmo no curso EAD, ali me sinto muito
orfao, porque quando tenho dificuldades em relacéo a algum exercicio, o tutor me diz, olha
no material e faz igual. Entdo também sé vou repetindo, repetindo, repetindo...”
Vinicius: “Eu t6 sentindo tanta coisa... que preciso organizar tudo aqui na minha cabega:
triste por ensinar algo tantas vezes que nem sabia o porqué era assim e, feliz por ter
entendido agora que se a gente ndo tem claro o sistema posicional, sé fazer as continhas
perde totalmente o sentido. Vou levar o abaco para meus alunos com deficiéncia, vou

pensar olhando a deficiéncia de cada um, como posso ensinar.”
Fonte: Transcrigdo de &dudio das videogravacoes

A consciéncia expressa pelos participantes naquele momento nos mostra que as

formagdes continuadas no contexto brasileiro, apesar de ndo serem ideais quanto a forma
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como sao oferecidas, tém grande valia, pois independente da abordagem tedrica, uma reflexdo
em relacdo a sua pratica profissional pode ser despertada.

Nesse sentido, a profissionalizacdo do professor se faz, ardua e lentamente, em meio
a um cenario exigente de uma pratica inovadora e tecnoldgica que atenda a todas as
necessidades da sociedade. Por isso Nunes (2000, p. 33) indica diversas raz0es para que 0

professor busque formacGes profissionais continuadas, que:

[...] védo desde a precaria formagdo do professor adquirida nos cursos de formacao
inicial, considerados desatualizados e ineficientes, passando pela evolucdo abrupta
do homem e do conhecimento neste fim de milénio, chegando até as exigéncias que
um mundo globalizado impde ao sistema de ensino quanto a mudanca da realidade
escolar e, por conseguinte, da pratica pedagogica do professor, tendo em vista a
producédo de um profissional qualificado.

Compartilhamos com Maués (2003, p. 104), a seguinte analise:

[...] existe uma corrente de gestores da educagdo que pensa a formagdo continua
também como uma forma de reparar as lacunas e as deficiéncias da formag&o inicial,
colocando em xeque o valor desta e as instituicdes que as ministram. Dessa maneira
a formacgdo continua viria contribuir, em certa medida, para o aligeiramento da
formacdo inicial, tendo em vista que ela ndo atenderia &s demandas sociais. Além
disso, como as transformac6es em todos os dominios do conhecimento tém-se dado
de forma acelerada, caberia a formacgdo inicial apenas dar nocbes mais gerais,
deixando todo o resto a cargo da formacéo continua. Esse parece ser um aspecto que
tem sido de fato colocado em destaque pelas politicas dos paises em
desenvolvimento, abrindo um enorme mercado de formacéo, 0 que enseja tanto nas
universidades puablicas quanto nas demais instituicdes de ensino, e mesmo nas
empresas, a possibilidade de aumentar a receita contabil.

Ndo podemos compreender a formacdo profissional continuada como é ofertada
atualmente, como algo ideal a complementar ou corrigir equivocos da formacao profissional
inicial. Entretanto, admitimos que este formato seja 0 que os professores brasileiros,
principalmente da educacdo bésica, ttm de mais praticavel. Michelly indica que o curso de

extensdo a mobilizou positivamente:

Quadro 18 - Compreensdo de participantes sobre o0 aprendizado no curso de extensdo
Michelly: “Durante o curso uma tempestade foi surgindo, a cabega parecia uma fornalha,
fervendo. Quanto aprendizado! O curso despertou um gigante adormecido.”

Natalia: “A cada leitura, refletia e entendia qudo grande era a minha necessidade

formativa, precisava de uma formacéo tedrica mais densa, mais coesa e mais aprofundada.”
Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo
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No excerto acima Natalia revela ter identificado que seus conhecimentos tedricos
ndo foram suficientes para o trabalho. O curso de formacéo profissional continuada lhe
ofereceu a oportunidade de perceber que era necessaria uma formacao teorica que suprisse
suas necessidades como professora, demonstrando que houve, para Natalia, algum nivel de
consciéncia sobre a importancia da formagao.

Para Franco e Longarezi (2011, p. 573), a formacéo profissional continuada “é¢ um
espaco para o sujeito compreender a sua propria historicidade e nela poder intervir e nao
somente reproduzir o que ja estd determinado.”

Compreendemos que o movimento formativo, portanto, € notavel para propiciar ao
professor-trabalhador um espago para organizagdo de sua atividade principal, “mediada pelo
conteddo representado pelo conhecimento cientifico dos conteudos escolares e pelas teorias
sobre desenvolvimento e aprendizagem e demais conceitos inerentes ao fazer docente. ”
(SOUZA,; ESTEVES, 2018, p. 677).

Para ampliarmos nossa compreensdo sobre a formacdo profissional continuada,
consultamos as diretrizes que a regulamentam: LDB - Lei n°® 9.394/96 (1996, modificada em
2018), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (2002, com
resolucéo sobre a formacéo profissional continuada em 2015) e Plano Municipal de Educacéo
de Uberléndia-MG (2014).

N&o temos a intencdo, neste estudo, de pormenorizar a legislacdo sobre a formacéo
profissional continuada com professores. Todavia, identificaremos como as diretrizes tratam
do assunto de modo geral.

Os ajustes em 2018 quanto a formacdo profissional continuada feitos na LDB de
1996 estdo concentrados nos artigos 62 (artigos 1° e 2°), 62A e 67 (Il e V) que dispbem:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redacdo dada
pela lei n® 13.415, de 2017).

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitagao dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 2°. A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderéo
utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia. (Incluido pela Lei n° 12.056,
de 2009). (BRASIL, 1996, online).

O artigo 62A trata que:
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Art. 62-A. A formacéo dos profissionais a que se refere o inciso Il do art. 61 far-se-
a por meio de cursos de conteido técnico-pedagdgico, em nivel médio ou superior,
incluindo habilitagbes tecnoldgicas. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).
Paragrafo Unico. Garantir-se-a4 formacéo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituices de educacédo basica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnolégicos e de pos-graduagdo. (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013). (BRASIL,
1996, online).

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

11 - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho. (BRASIL, 1996, online).

Na leitura desses artigos se prevé a oferta da formacédo profissional continuada nao
apenas pelas universidades, mas de responsabilidade de todas as esferas governamentais,
instituindo que as mesmas podem ser desenvolvidas ndo apenas em instituicdes de formacéo
como também na propria localidade de trabalho (escola). Contudo, ndo sistematiza a estrutura
formativa e quais seus objetivos explicitamente, indicando apenas que se trata de uma
capacitacdo. Além disso, regulamenta como carga horaria remunerada os estudos continuados,
utilizando o termo aperfeicoamento.

Destacaremos o que o documento sob a resolucdo n° 2, de junho de 2015, ao capitulo
VI, artigo 16, 17 e 18, apresenta sobre a formagé&o profissional continuada:

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunibes pedagdgicas, cursos,
programas e agdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
préatica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e
politico do profissional docente.

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituices de educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da
educacéo.

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituigdes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do
magistério da educacdo basica, que devem ter assegurada sua formagdo, além de
plano de carreira, de acordo com a legislacdo vigente, e preparacdo para atuar nas
etapas e modalidades da educacdo basica e seus projetos de gestdo, conforme
definido na base comum nacional e nas diretrizes de formacéo, segundo o PDI®,

% Plano de Desenvolvimento Institucional.
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PPI5” e PPCS8 da instituicdo de educacdo superior, em articulagdo com os sistemas e
redes de ensino de educagdo basica.

§ 3°. A valorizagdo do magistério e dos demais profissionais da educacdo deve ser
entendida como uma dimenséo constitutiva e constituinte de sua formagdo inicial e
continuada, incluindo, entre outros, a garantia de construcdo, definicdo coletiva e
aprovacdo de planos de carreira e salario, com condi¢Ges que assegurem jornada de
trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um Gnico
estabelecimento de ensino e destinagdo de 1/3 (um terco) da carga horaria de
trabalho a outras atividades pedagdgicas inerentes ao exercicio do magistério.
(BRASIL, 2015, p. 13-15).

Percebe-se que o documento assume a importancia do profissional, reconhece a
necessidade de uma formacdo profissional continuada de qualidade e descreve o trabalho
coletivo como dinamica politico-pedagodgica, contudo nao se apoia em estudos tedricos,
tampouco esclarece seu entendimento sobre como o0s governos federais, estaduais e
municipais devem estruturar o plano de carreira, quais seriam essas condi¢fes dignas de
trabalho e em como devem ser garantidos os pagamentos de acordo com o piso-salarial dos
professores.

N&o ha esclarecimentos também no que se refere ao planejamento sistemético por
meio do trabalho coletivo. O termo trabalho coletivo refere-se apenas aquilo que é realizado
por professores em conjunto.

Corroboramos com a ideia de que, enquanto o sistema de educacdo brasileiro ndo
tiver esclarecimentos tedricos que orientem o metodolégico, que compreenda o professor
como membro da coletividade escolar, e mais, que assegure a valorizagdo do profissional,
sera impossivel que se tenha um salto qualitativo neste setor, e, portanto, de nada adiantam
leis que se restringem apenas a ser “letra morta ou em produtos vagos que se publica e ¢é
feito.” (BEATON, 2019, p. 85).5°

Logo, “uma educacao sobre as bases do método dialético, encaminhadas a produzir e
desenvolver a mais plena consciéncia de por que se estuda, para qué e como se estuda’’®
levardo a nos, professores, a um salto qualitativo enquanto profissionais humanizados em uma
pratica humanizadora.

Neste importante elemento, inferimos que deve ser superada a ideia de que o trabalho do
professor esta exclusivamente associado ao elaborar, analisar e corrigir tarefas. Na verdade,
nesta subsecdo, tentamos mostrar ao leitor que a formacgdo do proprio professor tem grande

magnitude e faz parte de seu trabalho. Temos que o trabalho do professor quando ndo é

87 Projeto Pedagdgico Institucional.
% Projeto Pedagdgico do Curso.

8 BEATON, 2019, p. 85.

70 |bid. p. 79.
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mediado por uma teoria, torna-se apenas mao de obra explorada. Entretanto, quando ha
reflexdo sobre as necessidades em relacdo a propria formacdo e praxis, sobre as velhas
praticas e as novas, dar-se-a a contradi¢do. Portanto, o formar a si e aos outros é atividade
profissional do professor.

Desta forma, reiteramos a relevancia para esta investigacdo, em olhar como o0s
professores em processo formativo podem revelar elementos para o desenvolvimento de um
grupo em coletivo e assim possivelmente contribuir para o fortalecimento do grupo
profissional, tendo o trabalho como uma atividade social que humaniza o professor. A partir
disso, na subsecdo a seguir explicitamos a importancia da organizacdo do trabalho do

professor.

4.3  Organizacdo: uma acdo vital para o trabalho do professor

Na presente subsecdo tratamos sobre a organizacdo do trabalho do professor e como
esse elemento entrelaca-se aos outros. Para isso buscamos em Makarenko (19773, p. 148) que
afirma que “o essencial nao é o método de cada professor em separado nem sequer de uma
escola, porém a organizacdo da escola, a coletividade e a organizacdo do processo
educacional” para que tenhamos um salto qualitativo do trabalho.

Apreendemos a partir de estudos tedricos que sdo qualidades da organizacdo
(PISTRAK, 2011): o tempo, regras, rotina, intencionalidade e orientagdo. Em sintese, a
orientacdo decorre de um trabalho com intencionalidade, que de acordo com Vazquez (1977)
tem um carater consciente.

Mesmo que o resultado do trabalho seja distante do ideal, por meio da organizacéao
deve-se adequar intencionalmente o resultado real ao ideal. Para tanto, é necessario na
organizacdo do trabalho do professor, que se estabelecam regras que viabilizem uma rotina
sem minimizar a importancia da qualidade tempo (curto, médio e/ou longo) para a
completude desse ciclo organizacional.

Ao que se refere ao tempo, ndo ha uma quantidade determinada. Deve-se insistir para
obter algum resultado e paciéncia para um bom resultado. No segundo momento do curso,
Jefferson ilustra sobre a dificuldade que o professor tem em fixar um tempo limite para suas

propostas, mesmo que seja insuficiente.
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Quadro 19 - Detalhamento de participante sobre o planejamento e desenvolvimento da proposta de ensino no
segundo momento do curso de extensdo

Jefferson: “A proposta foi desenvolvida em quatro aulas de 50 min. Penso que foi pouco
tempo, apesar da professora ndo achar. Acredito que as aulas devem ter sido muito
aligeiradas, pois a AE"! envolvia inlimeras ag@es, inclusive a proposicdo de um jogo. Mas
também entendo que a escola ndo foi muito flexivel com relacdo a disponibilidade das aulas
e talvez pelo desejo de se realizar todas as acOes da AE, a professora pode ter aligeirado a
aula.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

A reflexdo que Jefferson traz é pertinente, pois quando seu grupo (Vilma, Jefferson
e Guilherme) apresentava sobre a elaboragéo e desenvolvimento da proposta de ensino em
sala de aula, Vilma confessou que estava muito preocupada com o tempo e ficou nervosa,
questionando se conseguiriam cumprir tudo que haviam pensado.

De acordo com Makarenko (1977a) para o desenvolvimento de um grupo em
coletivo é necessario considerar o tempo que 0os membros desse grupo trabalham por um
objetivo comum, tendo como quantidade razoavel entre cinco e sete anos. Nesse periodo as
fases de crise e estagnacdo também sdo vivenciadas pelo grupo. As formaces profissionais
continuadas no Brasil, de modo geral, ndo possibilitam que professores e formadores tenham
tal experiéncia, e este € um ponto negativo deste tipo de formacao.

Para que possamos vivenciar uma experiéncia formadora completa, muito deve ser
modificado no trabalho do professor. Se pensarmos bem, nem o0s grupos de estudos, que
geralmente estdo nas universidades permitem isso, pois a maioria deles esta conectada aos
cursos de pos-graduacdo, limitando de certa forma a participacdo de professores que ndo estdo
inseridos no cenario académico. Outra critica que devemos registrar € que nem sempre 0S
cursos de especializacdo, mestrado e doutorado académicos atendem as necessidades
vinculadas a préaxis do professor. Ndo é a toa que no Brasil a oferta de cursos de mestrado
profissional em educacdo e em outras areas do conhecimento tém aumentado, contudo, é
preciso nos atentar que os produtos deste tipo de formacgdo ndo devem se restringir a serem
apenas um cumprimento curricular.

N&o estamos afirmando que as pesquisas tedricas tém um valor menor do que as que
estdo associadas ao trabalho como atividade do professor, considerando os interesses,
contextos e relevancia verdadeira e real do processo formativo profissional do professor,
todavia atualmente é necessario fortalecermos a ideia de que o professor é um trabalhador.

Para tanto, os profissionais das instituicfes educacionais, em seus diferentes niveis, devem se

1 Atividade de Ensino



92

unir e compreender que a situagdo é preocupante, e se quisermos garantir condigdes de
qualidade no processo formativo, devemos nos mobilizar coletivamente e ndo reproduzir o
que temos feito até entao.

E uma tarefa facil? N&o! Mas introduzir o elemento da organizacdo como forma de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico para o coletivo é urgente e indispensavel, se
quisermos romper com 0s padrdes do sistema educacional capitalista.

Retomando a explanacdo sobre as qualidades da organizacdo do trabalho, as regras
devem ser explicitas, estabelecidas pelo lider, mas avaliadas por todos, e se necessario,
modificadas. Sobre a rotina, é importante tornar-se habito, pois favorece o desenvolvimento
de disciplina (diferente de autoritarismo) e responsabilidade, ndo apenas pelas acoes
individuais bem como pelas coletivas.

Vejamos a importancia da rotina expressa por Vilma para a elaboracéo das propostas

de ensino no segundo momento da formagé&o.

Quadro 20 - Percepcéo de participante sobre a interacdo pessoal do pequeno grupo no segundo momento do
curso de extensdo

Vilma: “Primeiramente, foi escolhido um conteddo que os meninos achavam complicado.
Estabelecemos entre n6s que cada um procurasse a respeito dos ndmeros inteiros, e depois nos
reunimos na biblioteca para chegar a como iniciariamos a atividade de ensino. As reunides
aconteciam nas tercas-feiras na biblioteca das 17h30 as 18h50. Estivemos reunidos trés tercas-
feiras, além das ddvidas trocadas nos meios eletrnicos e durante as aulas do curso.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

A partir da fala de Vilma foi estabelecida pelo seu pequeno grupo a escolha do
contetdo que deveria ser coerente ao nivel de aprendizagem dos alunos da escola em que a
proposta seria desenvolvida. O passo seguinte foi o estudo sobre o conteldo escolhido
(ndimeros inteiros) para entdo comecarem a se reunir rotineiramente na biblioteca da UFU,
antes dos encontros do curso. Neste exemplo, vemos a relagcdo intrinseca entre o
estabelecimento de regras e a vivéncia de uma rotina.

Em relacdo a intencionalidade, Saviani (2000, p. 17) explica que o “trabalho
educativo é o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto de homens.” Isto quer
dizer que para o desenvolvimento do trabalho do professor ocorrer, é preciso sua atividade
que tenha a intencionalidade como necessidade. Ao compreendermos sobre coletividade e

trabalho, objetiva-se que no trabalho pedagogico a agdo de orientacdo seja fundamental, pois
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de nada adiantaria termos estabelecido o tempo, as regras, a rotina e a intencionalidade no que
o0 professor deve fazer, se este ndo orientar a si e aos outros conscientemente.

Vale a pena ainda considerar que um dos objetivos da organizacdo é quebrar com o
autoritarismo, substituindo-o pela responsabilidade do coletivo, que cria sua vida e sua
propria organizagdo (PISTRAK, 2011). Ao relacionarmos isso a um cenério formativo,
dizemos que ndo se pode esperar que o encarregado pela formacdo ofertada seja o Unico a
produzir intelectualmente: é preciso que todos os participantes sejam responsaveis pelo educar
a si e aos outros, ou seja, que ndo haja participantes passivos.

Para Makarenko (1977a, p. 89), trata-se do conceito de autogestdo, que tem como

caracteristicas:

a) A administragdo do estabelecimento, que inclui a direcdo pedagdgica, ndo
deve nunca suplantar aos 6rgéos de autogestao e resolver por sua conta os problemas
que sdo de incumbéncia deles, ainda quando a decisdo da direcdo seja a todas as
luzes justa ou mais rapida;

b) Cada acordo dos érgdos de autogestdo deve ser necessariamente cumprido,
mas também sem burocratismo nem demoras de nenhum tipo;

c) Se a administracdo considera impossivel o cumprimento de uma resolucdo
errdnea acordada por um ou outro 6rgdo da autogestdo, devera apelar ao juizo da
assembleia geral e ndo limitar-se simplesmente a anular o acordo;

d) O método fundamental de trabalho da administragdo deve ser sua influéncia
nos proprios 6rgdos de autogestdo. O camarada que ndo disfruta desta influéncia e
sempre tem conflitos com os 6rgdos de autogestdo, estd completamente claro que
ndo vale para o trabalho nesta instituigéo;

e) O trabalho nos érgdos de autogestdo ndo deve ocupar muito tempo aos
educandos, a fim de que ndo os esgotem com seus cargos nem se transformem em
“funcionarios’;

f) Os 6rgdos de autogestdo ndo devem se sobrecarregar com todas as ninharias
que podem ser resolvidas durante o trabalho cotidiano e administrativo;

0) O registro do trabalho dos 6rgdos de autogestdo deve ser feito com exatidao e
todos os acordos destes devem ser determinados por eles. E desejavel, que este
registro seja feito sempre na presenca do secretario do conselho da coletividade, por
exemplo.

O autor em questdo nos indica que € possivel compreender que o desenvolvimento da
autogestdo esta diretamente atrelado ao da coletividade, pois decisfes e conflitos devem ser
resolvidos a fim de ndo incentivar lamentacGes ou agdes alienatérias dos membros. As
decisdes devem ser desempenhadas por meio de assembleia, e o trabalho continua sendo a
atividade principal. No contexto escolar, o trabalho pedagogico.

Sobre a mesma tematica, Pistrak (2011, p. 33-34) indica em suas palavras a ideia de
educar o individuo politicamente, e destaca o papel da autogestdo na escola quando afirma

que:
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[...] é preciso reconhecer de uma vez por todas que a crianca e, sobretudo, o
adolescente, ndo se preparam apenas para viver, mas ja vivem uma verdadeira vida.
Devem consequentemente organizar esta vida. A auto-organizacdo deve ser para eles
um trabalho sério, compreendendo obrigacdes e sérias responsabilidades. Se
quisermos que as criangas conservem o interesse pela escola, considerando-a como
seu centro vital, como sua organizacdo, € preciso nunca perder de vista que as
criangas ndo se preparam para se tornar membros da sociedade, mas ja o sdo, tendo
ja seus problemas, interesses, objetivos, ideais, ja estando ligadas a vida dos adultos
e do conjunto da sociedade. A consequéncia de tudo o que foi dito é que, para nés, a
auto-organizacdo tem uma importancia fundamental do ponto de vista da pedagogia
social, pretendendo objetivos determinados, e € isto que define a posicdo da escola a
seu respeito.

As palavras de Makarenko (1977a) e Pistrak (2011), aqui apresentadas referem-se
aos momentos de transi¢cdo da escola organizada aos moldes capitalistas e a nova escola, a
qual a sociedade soviética implementava a época e podemos inferir que ndo foram acOes
imediatas, mas um processo de educacao e formacdo. Esse processo também nao foi livre de
problemas, o cerne de um deles estd em como o trabalho é desenvolvido na escola.

Sobre a responsabilidade do educar a si e aos outros, chamamos a atencao para o
trecho a seguir que pode explicar sobre a diminuicdo de participantes no curso, no momento
em que foi solicitado que elaborassem uma proposta de ensino em que escolheriam um

contelido:

Quadro 21 - Colocacéo da lider sobre 0 segundo momento do curso de extensdo

Fabiana: “Ao fazermos tal proposta, o grande grupo se perdeu. Muitos participantes nos
informaram que ndo poderiam mais participar por razdes diversas. Nesse momento,
percebemos que ao se atribuir responsabilidades a cada participante, 0s mesmos pareciam
ndo estar preparados para assumi-las e administra-las em seu pequeno grupo. ”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexao

Levando em consideracdo tais desisténcias, imaginamos que uma das hipoteses, além
das ja& apresentadas por Fabiana, é que esses participantes dependiam da sua lideranca nao
com o objetivo de serem orientados, mas de estarem passivos nesse segundo momento do
curso aguardando determinacGes sobre suas agOes de forma diretiva.

Pistrak (2011) explica que a organizagdo do trabalho do professor é interdependente
as suas tarefas, tais como: ndo deve ser observador, ndo deve se limitar a formular tarefas que
ndo facilitem o trabalho da crianca - a exemplo de listas de exercicios, leituras macantes que
ndo favorecem uma elevacao intelectual, questdes que necessitem de respostas prontas etc. -,
mesmo que utilizem de varias metodologias e que orientem o trabalho em direcdo aos

objetivos coletivos. O autor ainda apresenta que esse tipo de organizacdo exige do professor
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um esforco maior, maior reflexdo sobre sua prética e que se permita reelaborar suas propostas
quando necessario, sem perder de vista 0s objetivos.
Acerca desse assunto encontramos as seguintes expressdes nos cadernos de reflexdes

utilizados ao longo da formacéo profissional continuada:

Quadro 22 - Percepcdo de participantes acerca das atividades do grupo

Reyla: “Me fez pensar em sempre planejar com antecedéncia, ter um plano B.”
Alice: “A ideia inicial da atividade de ensino foi tomada em conjunto, durante os encontros
semanais, e com as orientac6es da Carol chegamos a uma ideia.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

A ideia de Reyla refere-se a sua pratica, que em muitas ocasides o professor depara-
se com a necessidade de reelaborar uma proposta de ensino. Contudo, quando se refere a um
‘plano B’ parece ter a necessidade de mudar o que havia pensado antes. De modo algum a
organizacdo do trabalho do professor deve-se ao fato de mudar o objetivo de sua proposta,
pois quando a organizagdo da proposta de ensino é formulada de forma consciente, o
professor pode até seguir por um caminho longo mesmo quando pensou nao ser necessario.

Ja a escrita de Alice, revela que além do trabalho em grupo foi necessaria uma
orientagdo mais dirigida para alcancar a organizacdo da proposta de ensino elaborada no
segundo momento do curso de extensao.

Assim como a organizacdo de uma coletividade primaria, num grupo de professores
em formacdo continuada é importante que se tenham membros com maior tempo de
experiéncia na profissdo e recém-formados, pois o compartilhamento entre as experiéncias e a
necessidade de se ter maior responsabilidade favorece o desenvolvimento do grupo. Para
Makarenko (1975, p. 151) “¢ a forma mais elevada de organizagdo do processo educativo e
exige uma direcdo e influéncia pedagdgica qualificada e bem pensada.” Sobre isso, Jeferson

faz a seguinte reflexéo:
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Quadro 23 - Percepcéo de participante sobre formacdes de professores

Jefferson: “No GT'? que estou participando, percebo que ha uma grande necessidade pelo
planejamento detalhado, aula por aula, prevendo passo a passo de modo metodico, postura
esta que até certo tempo atras seria tipica minha, porém, a partir das minhas experiéncias no
mestrado e no curso de extensao, vejo que esse caminho pode ser mais flexivel, ou seja, eu
sei de onde partir e onde quero chegar, mas esse caminho vai sendo construido, se
modificando, se retificando.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

Para Moura (2004) a organizacdo das acdes € uma resposta a intencionalidade “de
modo que supere a mera justaposicdo de acgBes, corrobora a organizacdo da prética,
ordenando-a” na medida em que as racionalizagdes implicitas e explicitas ndo se separam da
pratica.

No caderno de reflexdo de Adriana, encontramos a seguinte observacao:

Quadro 24 - Percepcdo de participante sobre organizacéo do curso de extensdo

Adriana: “Outro fator importante foi a antecedéncia do texto do préximo encontro enviado
por e-mail.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexao

Mais adiante em seu caderno, Adriana pondera que os dialogos sobre o texto em que
todos puderam participar, sé foi possivel devido a antecedéncia na organizacdo por parte da
equipe que auxiliava Fabiana, reforcando a importancia da acdo antecipada para a
organizacdo da pratica.

Na organizacdo do curso de extensdo, podemos indicar que Fabiana era a mestre que
trabalhava junto com seus aprendizes (tanto o restante da equipe organizadora quanto 0s
professores inscritos no curso). Nos encontros em que Fabiana precisou ausentar-se, seus
aprendizes (equipe organizadora) tornaram-se mestres. Sendo assim, a relacdo de
companheirismo entre mestre e aprendiz transcorre com fluidez por meio da organizacao
intencional e planejada.

Sobre a organiza¢do produtiva do trabalho do professor, Marglin (1971, p. 43)"
citado por Araujo (2003 p. 44) a compara com a vivéncia do artesdo nas oficinas pre-

capitalistas:

2 Grupo de Trabalho (GT). Para Jefferson essa denominagcéo se refere ao seu pequeno grupo (Jefferson, Vilma
e Guilherme) formado no segundo momento do curso de extensao.

8 MARGLIN, S. Origens e funcdes do parcelamento de tarefas: para que servem os patrdes? In: GORZ, A.
Critica da divisdo do trabalho. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001, p. 37-78.
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Nas sociedades pré-capitalistas, a producdo organizava-se numa hierarquia estrita —
mestre-companheiro-aprendiz, que hoje s sobrevive no nosso ensino superior [...]
no apice como na base da hierarquia pré-capitalista encontrava-se o produtor. O
Mestre artesdo trabalhava junto com o aprendiz, em vez de simplesmente indicar-lhe
o que fazer. Em seguida, a hierarquia era linear e ndo piramidal: um dia o aprendiz
seria companheiro, quase certamente um mestre [...] enfim, e talvez seja isso 0 mais
importante, o artesdo [...] controlava ao mesmo tempo o produto e o processo de
trabalho. (MARGLIN apud ARAUJO, 2003, p. 44).

Retomando a ideia defendida por Anton Makarenko de que o trabalhador precisa
elevar-se culturalmente e intelectualmente, Gramsci (1999) completa afirmando que essa
elevacdo ndo so fortalece a classe profissional, como também a organiza.

A partir dos estudos sobre organizacdo do processo formativo do professor
encontramos em Marco et al. (2019) duas condicdes basicas que garantem a concretizacao
desse processo: o professor em atividade - em que o profissional juntamente com os
formadores possa ser capaz de resolver problemas pedagdgicos - e a cooperacdo entre 0s
sujeitos no que se refere a elaboragdo e conducéo das tarefas, analise e avaliacdo das mesmas.
Esse processo deve ser desenvolvido entre os professores e os formadores que desejam
desempenhar seu trabalho por meio de uma teoria que prioriza a humanizacdo do ser, sua
historicidade e atividade politica.

E somente por meio da organizagdo, do ponto de vista da pedagogia social, que sera
possivel criar um meio sélido e sdo em que o trabalhador-professor podera desenvolver um
espirito social forte, capaz de desempenhar seu papel na mais elevada instancia, “¢ necessario,
entre nds, incentivar as préprias massas trabalhadoras, na maior medida possivel, a assimilar e
a levar a pratica as ideias compreendidas sob 0 nome de organizacéo cientifica do trabalho.”
(PISTRAK, 2011, p. 80).

Para nds, esse elemento é fundamental para o desenvolvimento do trabalho, e por
consequéncia do desenvolvimento do trabalho para o coletivo, e percebemos nas
manifestacOes dos participantes que houve uma menor preocupacdo com isso. Aferimos que
um dos motivos é que se confunde que organizacdo do trabalho do professor centra-se apenas
no planejamento de aulas, dado que para a organizagdo do trabalho é preciso: consciéncia e
intencionalidade no estudo que esta para se desenvolver, aporte tedrico pois acreditamos em
um ensino conceitual e ndo conteudista, compartilhamento de conhecimento entre os sujeitos,
entre outros fatores. Por isso nesta categoria de analise pudemos apresentar menos excertos.

No movimento contraditorio, a necessidade de educarmos a todos (nés e outros)
considerando o tempo para alcancarmos o0s objetivos do grupo e as demandas sociais,

devemos nos atentar que a organizacao do trabalho — no modo mais complexo do termo - néo
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deve ser determinada pela sociedade ou politicas pubicas que desvalorizam a
profissionalidade do professor, mas por meio de um alicerce tedrico e ao que defendemos pela
Teoria Historico-Cultural.

Enquanto nossas escolas tiverem o carater de um ensino preparatorio, o elemento da
organizacao no trabalho profissional do professor ndo serd de exceléncia, pois 0 minimiza a
ser apenas uma agdo mecéanica que nédo requer qualquer tipo de intencionalidade. E por mais
que o elemento da organizacdo possa parecer simples, temos de esclarecer que ndo se trata
apenas de curriculo, mas de qualificar o trabalho do professor de modo que propicie ao grupo
profissional melhores condic¢des no formar-se e no formar. E, de acordo com Lenin (2011),
quanto maior o nivel de consciéncia, maior a organizagao, por isso seguimos para a proxima

secéo.

4.4  Consciéncia e alienacdo: uma contradicdo fundamental no trabalho do professor

Esta subsecdo abordara os elementos de consciéncia e alienacdo no trabalho, que sdo
conectados entre si e podem ser notados no trabalho do professor. Enquanto o trabalho
consciente aproxima o desenvolvimento de um grupo como coletivo, a alienagao o retarda ou
impede um salto qualitativo.

Apoiamo-nos em Leontiev (1972) que nos explica que a consciéncia somente existe
como uma imagem da realidade, enquanto a atividade permanece pratica e pode tornar-se um
objeto da consciéncia. Podemos neste ponto, explicar brevemente a formacdo histérica da
consciéncia por meio de Leontiev (1983). Como estrutura interna da consciéncia o sentido dos
fendmenos reais deve coincidir com as significacdes socialmente elaboradas, o que nos

possibilita apreender que sé com

[...] o aparecimento e o desenvolvimento da diviséo social do trabalho e das relagdes
de propriedade privada poderiam atuar de modo a que a estrutura inicial da
consciéncia cedesse lugar a uma nova respondendo as novas condicGes
socioecondmicas da vida humana. Esta nova estrutura da consciéncia caracteriza-se
pela relacdo fundamentalmente nova que liga os principais “componentes” da
consciéncia, os sentidos e as significacbes (LEONTIEV, 1983, p. 122).

A estrutura detalhada pelo autor é conferida em condicdes capitalistas, para nos as
acoes do eu e do nosso ocorrem pelas acdes de nés mesmos e dos outros, e assim permite que
0 sujeito se comunique por gestos ou num desenvolvimento maior, por meio da palavra (como

um caréater desenvolvido do sujeito). E neste ponto que a atividade deixa de ser somente terna
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e a consciéncia emancipa-se para controld-la, que apresenta uma estrutura integrada
(LEONTIEV, 1983, p. 145).
Podemos entdo afirmar que o sujeito repete na sua consciéncia a sua existéncia real,

que para Aquino e Rodrigues (2019, p. 271-272) pode ser justificado por:

1. A historicidade e a vontade humana precisam ser colocadas na base dos
estudos das relagdes entre a experiéncia social e 0 pensamento humano.

2. A racionalidade “ndo arbitraria” em cada época esta vinculada as condicdes
histéricas concretas e universais.

3. O pensamento humano € criativo porque impacta a forma de sentir da maioria
e a forma como essa maioria modifica e representa a realidade.

4. A consciéncia é um caso particular da experiéncia social dos homens.

5. Os sujeitos humanos, por meio da consciéncia, refletem na sua cabe¢a o

mundo real em que estes vivem, trabalham e se educam, de maneira dindmica e
contraditoria.

6. Na medida em que se progride na atividade humana, a consciéncia se torna
objeto dessa mesma atividade e 0s homens tomam consciéncia de suas acoes,
linguagens, gestos.

7. As acgdes, juntamente com a linguagem e a comunicacéo, assentam as bases
para as operacdes internas no plano do pensamento (consciéncia).

8. E nessas condigbes que a consciéncia alcanca independéncia relativa da
atividade humana e parece controla-la.

9. Esses postulados filos6ficos e comprovacBes psicologicas tém particular
importancia para entendermos o papel social e formativo da escola e dos
professores.

Portanto, devemos ter os postulados acima como base para compreendermos o
conceito de consciéncia. Quando o humano em contradicdo despreza sua experiéncia social e
historicidade, este desenvolve a alienacdo. A alienacdo € um elemento inserido no processo de
trabalho, do homem pelo homem, sob condi¢bes desumanas.

Essa ideia foi muito estudada por Karl Marx desde sua juventude e presente em todas
as suas obras (BARROS, 2011). Mesmo estando ligada, incialmente, a economia, a alienacao
é, assim como o trabalho, exclusivamente humana, pois trata-se de uma perda de consciéncia

ou estranhamento. Assim:

[...] o objeto (Gegestand) que o trabalho produz, o seu produto, se Ihe defronta com
um ser entranho, como um poder independente do produtor. O produto do trabalho
é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se coisal (sachlich), é a objetivacdo
(Vergengenstandlichung) do trabalho. A efetivacdo (Verwirklinchung) do trabalho.
Esta efetivagdo do trabalho aparece ao estado nacional-econdmico como
desefetivacdo (Entwirkinchung) do trabalhador, a efetivagdo como perda do objeto e
serviddo ao objeto, a apropriagdo como estranhamento (Entfremdung), como
alienacédo (Entausserung) (MARX, 2008, p. 80 — grifos do autor).

Esse estranhamento, de acordo com Marx (2008), ndo se mostra somente na sua

atividade produtiva como também no préprio trabalhador. Isso significa que 0 homem vive e
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tem vivido alienado, em constante negacdo de si mesmo, de sua esséncia, pois considera o
trabalho de modo negativo universal e historicamente (Vazquez, 1977), processo definido por

Marx (2008, p. 82-83) como exteriorizacao do trabalho:

Primeiro, que o trabalho é externo (Ausserlich) ao trabalhador, isto é, ndo pertence
ao seu ser, que ele ndo se afirma, portanto, em seu trabalho, mas nega-se nele, que
ndo se sente bem, mas infeliz, que ndo desenvolve nenhuma energia fisica e
espiritual livre, mas mortifica suas physis e arruina o seu espirito. O trabalhador so
se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto a si [quando] fora do trabalho e
fora de si [quando] no trabalho. Estd em casa quando ndo trabalha e, quando
trabalha, ndo estd em casa. O seu trabalho ndo é portanto, voluntéario, mas forcado,
trabalho obrigatério. O trabalho ndo é por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas
somente um meio para satisfazer necessidades fora dela.

Nessa externalidade, o trabalhador ndo entende seu trabalho como proprio, mas sim
como se fosse de outro, como se ndo lhe pertencesse. No caso do trabalho do professor,
entendemos que a externalidade pode acontecer quando este compreende que seu trabalho
trata de expor mecanicamente os contetdos escolares, que ndo tem qualquer responsabilidade
sobre as decisdes e acles pertinentes a unidade escolar, que ndo ha qualquer satisfacdo ou que
suas necessidades ndo sdo intrinsecas em relacdo a profisséo.

Concordamos com Brito e Araujo (2018), que a alienacdo do professor é mais
complexa que a de outro trabalhador, pois em via de médo dupla, a atividade do professor é
interdependente da atividade do aluno.

Marx (1998) detalha um pouco mais em O Capital — livro 1, volume 1, como um
processo de troca, em que o homem produtor ndo reconhece o valor deste produto — o trabalho
— e atribui uma relacdo quantitativa de troca que é inteiramente casual. Desta forma, o
trabalho tem um preco mas ndo tem valor, o trabalhador renuncia a sua propriedade
(trabalho). E uma “troca de uma coisa supérflua por outra necessaria, [...] queremos alienar
uma coisa que nos serve, para obter outra que nos ¢ necessaria” (Condillac, 1847, p. 267 apud
MARX, 1998, p. 189).”* A exemplificar: o homem aliena seu trabalho em troca de um
emprego, o professor aliena seu trabalho pedagdgico em troca de um certificado para obter
alguma progressao na carreira, o0 estudante ao trocar o estudo somente para obter notas que o
promovam ao préximo ano ou o agricultor que para obter mais lucro, troca a boa qualidade de

um produto para aumentar a quantidade de producéo.

7 Condillac, Le commerce et le gouvernement, 1776, ed. Dairey Molinary, em Meélanges d’Economie Politique,
Paris, 1847, p. 267
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O processo formativo precisa ter um valor, seja ele para despertar novas
possibilidades ou para mostrar que naquele momento outras necessidades que ndo foram
explicitadas a priori, poderao ser satisfeitas.

No primeiro encontro do curso de extensdo ‘Formacao continuada de professores
que ensinam matematica: um estudo sob a perspectiva histérico-cultural’, todos puderam se
apresentar e dizer sobre as necessidades que os levaram a buscar a formacdo. Dois
participantes expuseram a progressao na carreira como o fator principal. Outros, por serem
alunos de graduacdo de um curso na modalidade a distancia de matematica, onde uma das
exigéncias é terem certificados de atividades extracurriculares, viram na formacdo essa

oportunidade.

Quadro 25 - Expressdo de participantes sobre suas necessidades frente ao curso

Vinicius: “Eu sempre sonhei em fazer matematica, sou formado em ciéncias contabeis mas
tenho especializacdo em educacao especial e gosto muito dessa area, além disso, preciso do
certificado dessas 40h para as atividades extracurriculares.”

Guilherme: “Eu vim mesmo é pelas 40h (risos), ndo... brincadeira! Eu queria mesmo era
terminar o curso de matematica, que ja comecei algumas vezes e hunca consegui terminar.”

Fonte: Transcricao de &udio das videogravacdes

Como expusemos anteriormente, é legitima a necessidade de se obter o certificado,
porém, entendemos que esse ndo pode ser um fim por si s6. De acordo com Leontiev (2004),
este € 0 motivo que faz o professor buscar a formacdo, apesar de compreender que tal
movimento formativo é capaz de causar um maior desenvolvimento das atividades inerentes
ao seu trabalho.

Nesse movimento de apresentar o elemento alienacdo, ao olharmos para os trechos
apresentados poderiamos inferir que 0s participantes estdo em processo alienatorio em relacao
a sua formacdo, o que seria muito imediatista de nossa parte. Por isso, relevamos que ao
fazerem tais afirmacOes, foi considerado ser o primeiro encontro do grupo, havendo a
inseguranca ao expressar-se para todos, as expectativas sobre o curso e 0 contato com pessoas
desconhecidas.

Silva (2012, p. 50) relaciona explicitamente a alienagédo a um modo sofisticado de
exploracdo capitalista, que retira “gradativamente dos trabalhadores seus direitos sociais,
oferecendo a eles condigOes de trabalho que intensificam a exploragdo velando as mediagoes

que constituem a realidade”, ou seja, € um dos mecanismos para desumanizar o trabalho.
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No modelo econdmico e societario que temos:

[...] é possivel que muitas instituicdes de ensino e professores acabem se adaptando
ao sistema e tornem precarios os contetidos e o trabalho educacional, esvaziando a
atividade de ensinar de seu significado social e do sentido pessoal, alienando tanto
professor quanto estudantes do processo de ensino e aprendizagem (BRITO;
ARAUJO, 2018, p. 593).

Como consequéncia da alienagdo, temos como pressuposto que: quanto mais se
trabalha, mais alheio ao mundo o trabalhador fica; quanto mais pobre o trabalhador, menos
pertencente a si proprio ele se torna; e quanto maior a alienacdo, mais o trabalhador pertence
ao seu objeto e menos a si mesmo. O objeto de sua atividade torna-se externo ao homem. O
trabalho tem significado de existir fora do homem, independente dele, tendo como efeito o
estranhamento. Assim, o trabalho converte-se hostil ao homem.

Para Schaff (1979), a alienacdo também pode ser subjetiva, quando a pessoa nédo
reconhece a si mesma, entre 0 que € e 0 que gostaria de ser, numa contradicdo entre o real e 0
ideal. Nas andlises da presente pesquisa, consideramos ndo s6 as condicbes objetivas, como
também as subjetivas.

Essa alienacdo subjetiva tratada por Schaff (1979) se solidifica ndo s6 nas condicdes
objetivas (primaria), como também nas subjetivas (secundaria), tais como: baixa autoestima,
sentimento de impoténcia por ndo conseguir realizar algo que idealizou, frustracéo,
inseguranca em expressar pouco ou nenhum conhecimento de algo ou até mesmo ndo gostar
de seu trabalho (SILVA, 2012). Mais explicitamente:

[...] se apresenta, as vezes, de modo que o homem perde o sentimento de identidade
consigo mesmo e compreende sua propria pessoa como um objeto de observacéo e
juizo que existe exteriormente a sua propria consciéncia; outras vezes, de modo que
este, conservando o sentimento da prépria identificacdo, julga negativamente as
préprias acdes e possibilidades, para o qual Ihe serve num sistema de referéncia com
um tipo ideal; ou, por ultimo, ao comportar-se frente as suas prdprias atitudes e seus
proprios procedimentos como se fosse uma coisa, uma mercadoria, que esti
submetida as leis do mercado e da economia mercantil. (SCHAFF, 1979, 241).

Sobre essa temaética, 0s participantes afirmam que,
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Quadro 26 - Percepcéo de participantes no tocante a alienacéo (1)

Natalia: “Algumas novidades para os cursistas eram para mim também e isso me trouxe
muita inseguranca e algum constrangimento. Tive vergonha de ndo saber determinadas coisas
em determinados momentos. Me senti muito sg.”

Claudio: “Cheguei a sala de aula muito timido e preocupado por ver pessoas muito mais
capacitadas e experientes do que eu.”

Fabiana: “A Reyla e o Lucio, me disseram aqui no cantinho que estavam preocupados em
serem graduandos e estarem no meio de professores. Nés ndo estamos aqui para disputar
guem conhece mais, nem para trocar, pois se eu troco eu dou algo para alguém e ele também
me da algo, assim nos perdemos. Estamos aqui para compartilhar angustias, preocupacdes e
conhecimentos.”

Fonte: Transcricdo de audio das videogravacoes

As falas podem nos indicar que na contradicdo de revelar que ndo conhecia
determinados conceitos, apesar de anos de experiéncia, tanto sobre a matematica quanto sobre
a Teoria Historico-Cultural, Natalia sentia-se s6, e mesmo compartilhando o sentimento de
inseguranga com outras pessoas, ndo arriscou se manifestar na intencdo de obter ajuda do
grupo. Esse sentimento de isolamento de Natalia é decorrente do trabalho do professor, que
no contexto sécio-politico que estamos inseridos, nos forca em diversas situacdes a
individualizarmos a atividade docente.

Ao mesmo tempo ndo podemos ignorar as expressdes de Claudio, Reyla e Lucio
sobre a inseguranca com relacdo ao seu conhecimento. Para Dias (2002)” a ideia de que
professores de matematica recebem um status mais imponente em relacdo aos professores de
outras areas, advém da expansdo das escolas, e por consequéncia, a expansdo do ensino de
matematica, na qual difundia-se que era “necessario ter uma aptiddo especial, natural e inata
para compreendé-la. ”’® Esta situagdo demonstra perfeitamente a alienacéo pela idolatria.

Longarezi e Silva (2018, p. 571) explicam que o professor ndo se modificara no
processo formativo, caso “ele proprio ndo tiver sido educado sob a base da mudanca e
transformacédo.” Externamente o trabalho acaba por ndo fazer parte da natureza do
trabalhador, desencadeando um processo de sofrimento ao invés de bem-estar. O trabalhador
sente-se a vontade nos momentos fora do trabalho e o encara como fadigoso, o que Marx
(2008) denomina como trabalho forgado, quando o trabalho ndo é a satisfacdo de uma
necessidade, mas sim um meio para satisfazer outras necessidades, que minimizam a

valorizacdo da atividade exercida.

75 DIAS, 2002.
76 |bid., p. 195.
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Seguindo esta linha de pensamento, Leontiev (2004) explica que a alienagdo do
homem pode ndo estar relacionada somente a sua atividade principal, como também, em parte

da sua vida e pode se expressar na sua consciéncia.

Assim, quando se examina mais de perto o quadro de conjunto constituido pela vida
do homem na sociedade capitalista, imediatamente descobre ndo apenas a sua
dualidade, mas também a sua contradicdo interna. Nestas condicdes, a vida do
homem né&o se partilha pura e simplesmente entre o seu préprio conteildo e 0 seu
contetido alienado. Para o proprio homem, a sua vida é “una” na sua totalidade.
Razdo por que ela reveste também a forma de uma luta interior que traduz a
resisténcia do homem a propria relagdo que o submete. O fato do sentido e as
significacBes serem estranhas umas as outras é dissimulado ao homem na sua
consciéncia, ndo existe para a sua introspeccdo. Revela-se-lhe todavia, mas sob a
forma de processo de luta interior aquilo a que se chama correntemente as
contradi¢Bes da consciéncia, ou melhor, os problemas de consciéncia. S&o eles 0s
processos de tomada de consciéncia do sentido da realidade, os processos de
estabelecimento do sentido pessoal nas significacdes (LEONTIEV, 2004, p. 136).7

A partir do exposto até aqui, podemos perguntar: é provavel que escapemos desse
processo alienatério em algum momento de nossas vidas?

A partir de Leontiev’® podemos arriscar uma possivel resposta, ao apreender que o
homem pode ter consciéncia de seu processo alienatério e estar em luta interna, tornando-o
“muito mais humano. ” Essa luta interna ocorre quando o ser humano compreende que suas
acOes se pautam na reproducdo de um sistema que ndo favorece uma revolucdo cultural e
social, mas que ha a consciéncia desse individuo de transcender essa reproduc¢ao estruturada.

Nesse caminho de investigarmos o processo alienatério do professor em sua
atividade — como também do grupo de professores que pode alienar um individuo em luta
interna, tivemos a clareza de que escapar da alienacdo ndo € uma tarefa simples. E pudemos
verificar em diferentes momentos do curso de extensdo a luta interna da qual fala Leontiev

(2004). Vejamos as falas abaixo:

Quadro 27 - Percepcdo de participantes no tocante a alienacdo (2)

Michelly: “Cansei de repetir e fazer igual. Cada ano busco fazer melhor que o anterior. Reaprender
para ensinar diferente. Acredito que posso fazer melhor! Minha préatica posso afirmar que acho que
era pseudo-aprendizagem [para os alunos], mas sempre busquei fazer melhor que podia.”

Jefferson: “Penso, também que esse caminho de ‘despir’ de nossas concepgdes ‘enraizadas’, a fim
de buscarmos novas significaces, novos sentidos é e sempre serd complexo. Eu ja me encontro em
incessantes reflexdes e conflitos de ideias... entendo que isso seja bom, indicativo de mudancas.”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

77 LEONTIEV, 2004, p. 136.
78 |bid., p. 135.
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Neste excerto, Michelly expressa sua consciéncia em relagdo ao que aprendeu para
ser professora, e a0 mesmo tempo revela que ndo desiste de ‘fazer melhor’, de buscar novos
meios para favorecer a aprendizagem de seus alunos e, porque ndo, de rebelar-se contra uma
possivel alienacdo que a esta tentando dominar, e Jefferson reflete sobre o desenvolvimento
desse processo em si mesmo por compreender que algumas concepcles precisam ser
desabitadas do ser professor, quando se tem a consciéncia dessa situacdo, temos um indicativo
do processo de desalienacéo.

Compreendemos que para que a desalienacdo pudesse atingir mais participantes,
seria necessario que o curso de extensdo tivesse um maior tempo de duragdo, um maior
contato entre 0s membros do grupo, uma vez que o semear da desaliena¢do ndo € um processo
individual e instantaneo, mas que ocorre a partir do grupo, e obviamente do coletivo. A
consciéncia de si € um modo para esse processo (LEONTIEV, 1983).

Um novo processo provém da alienacdo ideoldgica, a0 que chamamos de
desalienacédo, ou seja, os professores tomam ciéncia (parcial ou total) de seu papel, e esse
processo é conflituoso pois depende dos seguintes critérios: “a) o grau de consciéncia
revelado pelo sujeito no processo pratico; b) o grau de criacdo demonstrado pelo produto de
sua atividade.” (VAZQUEZ, 1977, p. 246). Esse mesmo autor explica a partir dos
Manuscritos Econémico-filoséficos de Karl Marx (2008) que a alienacdo é uma fase
necessaria do processo de objetivacdo que o homem deve superar. Para tanto, é necessario que
verifique conscientemente as condi¢Ges dessa praxis.

Para Mészaros (2008, p. 69)7° as transformacdes devem ser essenciais e ndo formais.
“Nao pode haver uma solugao efetiva para auto alienacdo do trabalho sem que se promova,
conscienciosamente, a universalizacdo conjunta do trabalho e da educacdo.” De fato, tal

universalizacdo depende da superacao social pertencente a l6gica mercantilista.

Portanto, o papel da educagdo é soberano, tanto para a elaboracdo de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condi¢cBes objetivas de reproducdo como
para automudanca consciente dos individuos chamados a concretizar a criagdo de
uma ordem social metabélica radicalmente diferente.®

No processo de humanizacao (diferente da concepcao capitalista do individuo como
mercadoria ou coisa) devemos considerar 0s sentimentos que envolvem o homem,

principalmente aquele que esta em luta interna. Para Zaparozhets (2017, p.135), ao debrugar

® MESZAROS, 2008, p. 69.
8 |bid., p. 65.
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seus estudos na investigacdo do tema, levanta a questdo da relagdo dos sentimentos®! com o

trabalho e a alienacdo. Para o autor:

[...] uma coisa é quando o homem trabalha sem desejos, relacionando-se de um
modo negativo e indiferente com a tarefa realizada, e outra coisa é quando trabalha
com amor, com fervor, com reconhecimento de seus éxitos e deficiéncias. Sem amor
ao trabalho, com indiferenca a ele, é impossivel alcangar éxitos sérios no estudo, no
trabalho, na ciéncia. Lénin disse: “sem emog¢des humanas, nunca existiu, nem existe
nem existira a busca humana pela verdade.”

Os sentimentos acerca do trabalho e da alienacdo aos quais se refere Zaparozhets
(2017) podem ocasionar um grande desgaste fisico e mental, pois rompe com seu préprio
limite. Para Makarenko (1977a), um professor ao realizar seu trabalho, tomado pela
satisfacdo, consciéncia de sua funcdo e felicidade, o afasta de um processo alienatério.
Portanto, os sentimentos sdo considerados como subjetividade, mas ndo devem ser
desprezados ou direcionados a dualidade realidade versus sentimento, pois estdo presentes no
processo alienatorio (independente da natureza deste processo).

O préximo excerto mostra 0s sentimentos expostos a partir do processo alienatério
de como o que desejamos (ideal) e o que realizamos (real) se relacionam de acordo com
Zaparozhets (2017), com o modo que se trabalha ou realiza determinada atividade, abordados
por Schaff (1979) e Silva (2012). Notemos a reflexdo de Natalia em seu caderno sobre a

situacéo:

Quadro 28 - Percepc¢do de participante sobre a relacdo desejo versus realizacao
Natalia: “O objetivo inicial era oferecer o curso na escola em que trabalho para os
professores com quem trabalho. Por questBes burocraticas da Prefeitura Municipal de
Uberlandia e da escola, ndo foi possivel a realizacdo do curso, 0 que me deixou um pouco
desanimada e desestimulada.
Minha frustracdo inicial de ndo ser na escola em que trabalho foi grande... j& havia
conversado com varias professoras e amigas e planejado um crescimento pessoal e
profissional para nés. Como eu acreditei que seria possivel fazer diferente! Queria tanto
ajudar a escola... melhorar a préatica pedagogica... reinventar o ensino... descobrir novos
caminhos.
Mas... 0 sistema ndo permite...
Nossa realidade é téo cruel...
Como tudo é tdo dificil...
N&o vai resolver eu nadar contra a corrente.
J& estou cansada.
O tempo passa...
Nada se resolve...

81 «Os sentimentos sdo reflexos da realidade objetiva provocados pelos objetos e fendmenos circundantes e
dependem das propriedades destes tltimos.” (ZAPAROZHETS, 2017, p. 134).
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Na escola néo vai ter jeito...

Vamos para a UFU gente...

Chorei muito...

Mas era o0 melhor caminho...

Era preciso seguir em frente.”

“Nesse momento, para mim, ele perdeu um pouco da sua esséncia inicial e precisou ser

aberto a todas as pessoas que quisessem se inscrever.”
Fonte: Destaques de cadernos de reflexo

Para o leitor compreender o que se passa com Natalia, relembramos que o curso de
extensdo seria oferecido em uma escola municipal de Uberlandia-MG, com professores do
Ensino Fundamental I, todavia os processos burocréaticos inviabilizaram a realiza¢do do curso
no ambiente escolar. O fato fez com que fosse necessaria uma reorganizacdo por parte da
equipe organizadora em relacdo ao curso e ao local onde seria desenvolvido. A burocracia nas
instituicdes que regulamenta o desenvolvimento do curso na unidade escolar obrigou uma
reorganizacdo do curso, provocando sentimentos negativos em Natalia.

Roldao (2007) anuncia um dos fatores para a dificuldade de afirmacdo da classe
profissional docente: a afirmacdo de que é preciso que os professores facam distin¢do entre a
amizade e suas obriga¢des, caso contrario, 0 grupo ndo se desenvolvera por estar enleado a
alienacdo em relacdo ao seu papel frente ao grupo profissional que pertence, o que também é
verificado em Makarenko (1977a). Isso pode ser percebido na manifestacdo de Natalia ao
afirmar que a formacdo com as amigas era primordial para seu crescimento profissional e
pessoal.

Outro fator a ser considerado nessas condi¢fes subjetivas € a culpa, decorrente de
momentos quando o individuo ndo consegue realizar algo, despertando, como assinala Schaff
(1979, p. 240) “sua mais viva autocritica”, mas ndo como um processo reflexivo da sua

prépria atividade e sim, depreciativo. Vejamos:

Quadro 29 - Percepcéo de participantes sobre os sentimentos em suas experiéncias vividas

Natalia: “Sera que estaria cumprindo corretamente meu papel? Onde estaria errando? O que
estava fazendo errado? Por que agia da forma que eu agia?”

Michelly: “Melhorei, mas ainda estou presa no passado. Tem momentos que da um branco e
ouco meus professores dizendo: burra!”

Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

Os sentimentos externalizados por Natalia e Michelly revelam que o trabalho do
professor esta muito mais exposto a um processo alienatério do que se imagina. Quanto a

isso, € preciso emanar um sentimento de revolugdo — uma revolucdo cultural da qual fala
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Mészaros (2008) — para que ocorra 0 rompimento com o processo alienatério em que
a lidentidade do professor deve ser resgatada conscientemente por seus valores e
responsabilidades ndo s6 com os alunos, como também com a politica e consigo mesmo.

Durante 0 movimento analitico, recuperamos nas transcricdes de Guilherme, no
encontro em que o grupo definiu o tema que seria estudado por todos a expressdo: “E tdo
facil! ” O participante referia-se ao fato de que estudar numeros e operagdes seria muito facil,
pois sua concepcdo nagquele momento tratava-se do contetdo e ndo dos conceitos imbuidos
nele. Mais especificamente, Guilherme referia-se aos algoritmos utilizados para os calculos
basicos.

Essa compreensdo do participante reforgca-se ao mencionar que gostaria de um
contetido inédito em um proximo curso. Ndo podemos explicar ao leitor, qual a ideia de
Guilherme sobre conteudo inédito, pois ndo houve um maior detalhamento. No entanto,
percebemos que a necessidade dele sobre o conteddo ndo foi satisfeita. Outra situacdo centra-
se no fato de que o participante ndo externalizou qualquer reflexdo sobre os conceitos e
contetidos abordados durante todo o curso.

Essa falta de reflexdo pode ser uma dificuldade em escrever ou falar sobre suas
ideias, como também uma reagdo alheia a formacgao, pois “compreende sua propria pessoa
como um objeto de observagdo e juizo, que existe exteriormente a sua propria consciéncia”
(SCHAFF, 1979, p. 241), que desencadeia a alienacdo da atividade de Guilherme.

Para Lino e Aradjo (2016, p. 85), a alienacdo estd atrelada a reproducdo de
informacBes, ao comodismo, ao imobilismo. E reforcam que “é necessario superarmos
também a questdo social na qual estamos organizados.”

Outro fator que desenvolve ou reforca a alienacdo é a competicdo. Para Makarenko
(1977a), a competicdo afasta os membros da cooperatividade, e, portanto, deixam de aprender
uns com 0S outros e passam a querer manipular uns aos outros, no sentido de poder, de
individualidade. Neste caso, formam-se grupos isolados, 0 egoismo emerge e a vaidade
tambem.

N&o se trata de ndo incentivar um maior desempenho dos membros, mas que este
deve ser voltado para a atividade conjunta orientada, bem como o resultado comum a ser
alcancado. Quando isto ocorre, a independéncia dos membros auxilia na elevagédo do nivel do
grupo.

Ao longo do processo historico educacional, como se apresenta essa questdo da
alienacdo do trabalho do professor? Como a alienagdo pode interferir no trabalho coletivo?

Tomamos o0s estudos sobre o assunto a partir das ideias marxistas e 0 aproximamos da
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realidade brasileira atual, e ponderamos que a resposta para tais questionamentos é a
consciéncia em seus diferentes niveis.

Mesmo que em processo de alienacdo, ha um nivel de consciéncia (baixo) da praxis,
remetendo a uma atividade mecénica. E conforme o trabalhador — especificamente neste
estudo, o professor — evolui 0 nivel de consciéncia, propicia a ele desalienar-se. Em outras
palavras, enquanto pertencermos ao sistema capitalista atual (no ambito educacional, politico,
econémico, de saude e desenvolvimento social) afirmamos, talvez ousadamente, que nao
alcaremos consciéncia plena de nosso trabalho, pois para isso ha a necessidade de uma ruptura
radical com o modo de vida vigente.

O trabalho do professor ndo esta imune a alienagdo e aos estranhamentos do trabalho
na educacdo. Neste caso, se expressa na atividade pedagdgica uma fragilidade, ndo pela falta
de conhecimento, mas sim pela falta de intencionalidade. Nessa situacdo, o professor deixa de
compreender como ele se apropria e ensina por meio das relagdes sociais, e como essa
objetivagdo o afasta do produto de sua atividade. O conhecimento ndo assume a dimenséo de
coisa, pois o “produto da atividade docente ndo é expropriado dele. ” (SILVA, 2012, p. 57).

De acordo com Franco e Longarezi (2011)% a alienagdo na atividade da-se quando o
supérfluo decorre por atender apenas as necessidades mercadoldgicas, quando o professor
somente quer agregar preco a carreira, como algo externo, “trabalho de outro para o outro.

Vazquez (1977, p. 443) identifica o tipo de alienagdo do professor como ideoldgica,
uma vez que “trata-se de investigar o modo de ser desses produtos humanos que séo as ideias,
descobrir como e em que, a seu turno, a objetivacdo dessas relacdes se apresenta como uma
contradicdo entre sua esséncia e sua forma de manifestar-se.”

O estranhamento entre o professor e sua atividade principal pode chegar ao ponto de

ndo haver relacdo alguma, e de acordo com Silva (2012, p. 60):8*

[...] ndo importa se ele (o professor) educa, ensina, transmite ou facilita o
conhecimento para o aluno, o que lhe importa, 0 que faz sentido a ele é a
possibilidade de seu exercicio profissional Ihe proporcionar, pelo salério, o
atendimento de outras necessidades.

O mesmo autor exemplifica como essa alienacdo subjetiva pode se apresentar no

trabalho do professor:

82 FRANCO; LONGAREZI, 2011.
% |bid., p. 564.
8 SILVA, 2012, p. 60
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[...] o professor copia na lousa algo que ele ja preparou anteriormente para seus
alunos, liberando-o de refletir sobre outras coisas durante essa a¢do, que podem ou
ndo estar relacionadas com aquela ac¢do ou atividade profissional. [...] Se o professor
explicar o conteddo tendo outras preocupacfes de modo a desviar sua atencao, a
acdo pode ser qualitativamente inferior ao que poderia ser, além de poder interferir
no alcance de sua finalidade, que é o aluno entender o contetido explicado.®®

No decorrer do curso de extensdo, Guilherme explica sobre a tentativa de
modificagdo de sua necessidade primeira (em apenas obter um certificado) no

desenvolvimento do curso:

Quadro 30 - Expressdo de participante sobre a mudanca de suas necessidades iniciais
Guilherme: “Pensei em aprimorar meus conhecimentos acerca do conteGdo a ser

ministrado e em aprender sobre como ministrar aulas mais eficientes e prazerosas.”
Fonte: Destaques de cadernos de reflexdo

Ha uma reflexdo sobre o que Guilherme idealiza para sua pratica, porém nao temos
informagdes suficientes que nos permitam tecer analises mais profundas. Podemos
complementar que as a¢des de Guilherme nos indicam que ha, como Schaff (1979) anuncia,
a alienacdo de si mesmo, no mesmo sentido que Marx dizia sobre seres humanos
desumanizados.

A indicacdo de que ocorre em algum nivel um processo alienatério em Guilherme
transparece no trecho em que estavam sendo desenvolvidas agcdes que envolviam as operacoes
de adicdo e subtracdo de numeros naturais por meio do abaco. A dificuldade que Guilherme
teve em entender como se desenvolvia este processo foi grande e apesar de contar com o
auxilio de outros participantes, ndo entendia como fazer a troca de 10 unidades por uma

dezena, por exemplo. Vejamos o dialogo em que expressa essa insatisfacdo:

Quadro 31 - Dificuldades de participantes na tarefa com o abaco (1)
Guilherme: “Eu ndo entendo como faz essa troca, mas fiz direitinho no algoritmo. Olha
meu papel!”
Fabiana: “Me explica melhor o que vocé ndo esta entendendo.”
Guilherme: “Esse negdcio ai € 0 vai um? Porque pra mim é, ndo estou fazendo troca
nenhuma!”
Vania: “Mas é isso mesmo, € a mesma coisa!”
André: “N&o é a mesma coisa, quando vocé disse que subiu esse um, significa que vocé fez
uma troca, trocou 10 dezenas, 100, por uma centena. O que a Fabiana explicou, € que
quando dizemos para crianga vai um, fica como se fosse s6 0 numero um, de uma unidade.
E ndo é isso!”
Guilherme: “Ah t4, entendi, mas pra mim continua sendo a mesma coisa.”

Fonte: Transcricao de audio das videogravacoes

8 |bid., p. 52.
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Em seguida, Fabiana aproximou-se de Guilherme para explicar-lhe mais uma vez
sobre o0 processo com o abaco e as consequéncias de usarmos a expressao ‘vai um’ em relacao

ao sistema posicional nas operacdes. Apods a explicacdo, Guilherme diz:

Quadro 32 - Dificuldades de participantes na tarefa com o abaco (2)
Guilherme: “Deve fazer sentido para a crianca né, para mim tanto faz, uso o algoritmo e o
resultado sai certo. ”

Fonte: Transcricdo de audio das videogravacoes

Nos ultimos trechos, identificamos que todo o esforco do grupo em explicar para
Guilherme sobre a proposta que estava sendo desenvolvida, ndo o atingiu conscientemente.
O participante ndo se permitiu, naquele momento, pensar sobre o sistema posicional. Talvez
iSsO possa ocorrer futuramente, mas os conhecimentos expressos por ele se solidificaram de
tal forma que ndo coincidiu o interesse do grupo com o dele mesmo.

Estreitamos os estudos sobre a teoria da alienacdo a situacdo detalhada nesta
categoria de anéalise, em que Guilherme ndo reconhece o valor do conceito imbuido nas
trocas que ocorrem em um calculo de adicdo, por exemplo, tampouco sua importancia no
processo de ensino. Neste caso, 0 participante renunciou a atividade desenvolvida em troca de
algo petrificado, conteudista, em suas proprias palavras. Seu trabalho, neste contexto, revelou-
se casual, supérfluo.

Seguindo essa linha de raciocinio, o professor pode inserir-se em um processo de
imobilismo (PRADO, 2000) e ndo se dedicar intelectualmente a elaboracdo de propostas de
ensino, limitando-se ao uso do livro didatico ou as anotacgdes ja utilizadas por tantos anos. Por
conseguinte, isso nos leva ao ponto de desprestigio social, consequéncia da proletarizacdo do
professor, como afirma Moura (2000). Como consequéncia desse imobilismo, Mészaros
(2006) explica que é a perpetuidade da producdo e reproducdo de uma estrutura social
reificada pelo capitalismo, interiorizando os aspectos educacionais como mercadoria, que se
relaciona a alienagé&o.

Ao pensarmos nesta forma de alienacdo compreendemos que a formagdo do
professor ndo estd exclusivamente relacionada ao inscrever-se num curso, mas em sua
consciéncia sobre a necessidade de que para exercer qualitativamente as tarefas de sua
atividade, é preciso formar-se continuamente, caso contrario pode ingressar no processo de
imobilismo (PRADO, 2000).

Nessa perspectiva:
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[...] se as relagdes do professor com a realidade se modificam na tentativa de suprir
as suas necessidades e interesses, significa dizer que as ac¢bes de formacéo
continuada também devem ser reorganizadas em sua vida docente. Essas agdes
passam a ter sentido para o professor, pois significam algo extremamente valioso
para a sua atuagdo pedagdgica e pessoal, enfim, na pratica social concreta
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 578).

Se o trabalho (ndo alienado) ndo tem um fim em si mesmo, o trabalho do professor
ndo pode ter o fim apenas no educar, é preciso ter uma unidade com o formar-se. A partir
dessa constatacdo, a unidade entre o educar a si e aos outros ndo é individual, mas coletiva. A
ideia de conformismo ou inconformismo no coletivo deve centrar-se em como o individuo
reage e COMo 0 grupo se movimenta de modo a superar tal fato.

Silva (2012) nos esclarece que quando o professor-trabalhador ndo reconhece o
objeto do seu trabalho, pode, por consequéncia, apresentar uma forma de alienacéo subjetiva.
O estranhamento agora é sobre suas proprias capacidades e o que idealiza e realiza sob
desgaste fisico e mental. Todos os sentimentos que se relacionam com a profissdo do
professor que geram esse desgaste sdo fortemente expressos como vazio existencial, pois se
perde a vitalidade do humano (SCHAFF, 1979).

Um aspecto a ser tratado também, é que essa desvalorizacdo sentida pelo professor
pode perpassar pela perda de idolatria. Por exemplo, quando professores apontam que na
época da expansdo das escolas normais a procura pela profissdo docente era grande. Essa
idolatria tem relacdo a adoracdo dos deuses, segundo Fromm (1962, p. 51) e é uma forma de

coisificar, por consequéncia de alienacao:

[...] quanto mais o homem transfere seus préprios poderes para os idolos, tanto mais
pobre ele fica e tanto mais dependente de idolos, pois estes s6 Ihe permitem reaver
pequena parte do que era originalmente dele. [...] A idolatria muda os objetos; néo é
absolutamente encontrada apenas nas formas em que o idolo tem sentido
pretensamente religioso. A idolatria é sempre a adoracdo de algo em que o homem
colocou suas proprias forgas criadoras e a que agora se submete, em vez de
experienciar-se a si préprio em seu ato criador.

Entendemos que o autoconhecimento pode ser uma forma de resgatar o professor em
condicdo de alienacdo, pois conecta a busca pela consciéncia (individuo), na qual tenta
compreender-se no papel sociocultural (coletivo) atribuido a atividade docente “podendo
romper com a alienacdo e alcancando o que se chama de real liberdade de pensamento,
adquirindo a consciéncia para si apds a apropriacdo do conceito em si” (LINO; ARAUJO,
2016, p.72). Nesse caminho, reforcamos a necessidade de uma formacdo profissional

continuada justificada pela abordagem histdrico-cultural.
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Ao relacionarmos a alienagdo ao trabalho coletivo, acreditamos que em um grupo
que haja algum membro alienado ou alienante, este grupo podera ter retardada sua
organizacdo para tornar-se coletivo, pois 0s objetivos pessoais poderdao superar 0S comuns ou
até mesmo perdé-los. O grupo pode, entdo, estar na fase de crise ou estagnacdo de seu
desenvolvimento. Contudo, ndo significa que neste caso o grupo tenha menos vigor que o
individuo, indicamos que a fase de estagnacdo ou crise pode decorrer-se de um processo
alienatorio, mas que a criacdo de novas necessidades por membros ndo alienados pode
resgatar o alienado e por consequéncia, todo o grupo.

Para identificarmos em qual das duas fases (crise ou estagnacdo da coletividade) o
grupo se encontra, é preciso analisar cuidadosamente as acOes futuras e seus objetivos.
Mészaros (2008, p. 45) reforca nossa ideia de que por meio do trabalho coletivo a alienacéo é
suprimida, pois “apenas a mais consciente das agdes coletivas podera livra-los dessa grave e
paralisante situacéo.”

A partir das leituras que fizemos, podemos afirmar que a preocupagdo com a
elevacdo cultural da humanidade € mais um meio para evitar a alienacdo ou desenvolver a
desalienacdo - quando o sujeito em alienagdo comeca a tomar consciéncia (de si, do seu
trabalho, do seu papel na sociedade, entre outros) e inicia 0 processo de evasdo dessa
alienacdo. Vale destacar também, que essa evasdo ndo é natural ou individual, e acreditamos
que a desalienacéo ocorre no sujeito como ser social.

Validando as anélises, a partir dos estudos de Moura (2000, p. 45), podemos afirmar
que o professor no “processo de conscientizagdo sobre o seu valor, enquanto sujeito de uma
coletividade que busca resolver problemas, é que Ihe permitird tomar para si 0 desejo de
mudar e ir se formando de modo autbnomo em consonancia com os objetivos coletivos.”

Ao trazermos a alienacdo em suas diferentes formas de manifestacdo no homem,
como elemento que retarda, e num nivel mais elevado e solidificado impede o
desenvolvimento de um grupo em coletivo, tivemos o intuito de fortalecer a luta consciente do
eu e do nds frente a esse estado. Ao mesmo tempo, evidenciamos outros emaranhados que da
alienacdo e para a alienacdo emergem em forma de sentimentos que ndo podemos desprezar:
frustracdo, inseguranca, tristeza, desestimulo.

Compreendemos que a alienacao do professor seja um assunto desconfortavel e para
muitos pode parecer que estamos culpabilizando o professor. Mas ao evitar tratarmos da
alienacdo deste profissional, estamos evitando também lidar com os problemas que pertencem

aos trabalhadores da educacéo, contrariando o que estudamos sobre trabalho e coletividade.
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[...] nesse sentido, justifica-se pela compreensdo de que se o professor estiver
alienado a compreensdo tedrico-metodologica dos principios e processos
psicolégicos, pedagogicos e epistemoldgicos envolvidos nesse modo de conceber a
obutchénie®, o desenvolvimento e a relagdo entre ambos, terd uma formagéo e acéo
meramente técnicas e sem a autoria e autonomia que consideramos fundamentais
para uma acgdo consciente e também desenvolvedora do professor em sua atividade
de trabalho (LONGAREZI; SILVA, 2018, p. 580).

E por meio das expressbes dos professores que participaram do curso de extensao
tivemos a indicagdo de que os processos formativos t€m relevancia no despertar do ‘gigante
adormecido’ (Michelly), para sairmos da situagdo de imobilismo (PRADO, 2000)
inteiramente desconfortavel para os professores em seus trabalhos, sendo necessario que nds
nos eduguemos por conhecimentos socialmente construidos para que ocorra um rompimento
dessa alienacdo criada e reforcada em e por nossa sociedade (SILVA, 2012).

Na contradi¢do de consciéncia e alienagdo, em muitos momentos durante a escrita
desta subsecdo, refletimos sobre 0 momento em que atingiremos a consciéncia plena — se ha
essa possibilidade, sobre como ndo imergir no processo alienatorio, e para nés, talvez o ponto
mais importante: sobre como ndo nos acomodarmos com a dinamica entre: ser alienado, ser
alienante e ser desalienado.

Por meio do movimento analitico que fizemos, inferimos que a coletividade se
desenvolve por meio do trabalho organizado, produtivo (por um salto qualitativo intelectual
e cultural), no qual os membros desempenhem atividade politica em contradi¢do as formas
espontaneas e necessidades mercadolégicas. Para isto, é necessario que todo o grupo tenha
consciéncia de seus atos, de seu papel na sociedade com honra e responsabilidade, a fim de
afastar e impedir as diversas formas de alienacao.

Os elementos que apresentamos como primordiais para o desenvolvimento de um
grupo em coletivo sdo teéricos, e por meio da THC nos permite afirmar que também sdo da
praxis. Formulamos entdo mais uma contradicdo: a0 mesmo tempo em que 0s elementos séo
teoricos, eles pertencem a praxis, rompendo com a ideia de que para um existir € necessaria a
extingdo do outro. Muito pelo contrério, a unidade da teoria e praxis fortalece a relagdo do ser
humano com o seu trabalho, do professor a sua formacdo profissional, 0 que nos permite

inferir que este pode ser um fator de desenvolvimento de um grupo para o coletivo.

8 «QObutchénie ¢é a transliteracio da palavra russa O6yuenue “[...] que encerra tanto a atividade didatica do
professor quanto a atividade de autotransformacao dos alunos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7, nota 1 da
apresentacdo). Davidov define obutchénie como a “[...]Ja interagdo entre alunos e professores, a inter-relacao
entre a utchenia (aprendizagem) e os esforgos profissionais do professor (se essa interacdo for compreendida
com a noc¢do de "atividade", entdo a obutchénie pode ser caracterizada como uma correlacdo entre atividade de
estudo e atividade pedagogica.” (JIABBIJIOB, 1996, p. 252)” (LONGAREZI; SILVA, 2018, p. 571, nota 1).
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Estamos falando da unidade entre teoria e prética:

[...] a prética é sempre concreta. A teoria reencontra e desdobra a universalidade
envolvida no conjunto das particularidades da pratica. E assim que se desenvolve o
movimento dialético do concreto ao abstrato e do retorno ao concreto enriquecido
(do particular ao geral e reciprocamente), que conduz ao universal concreto, a ideia.
Préatica e teoria ndo se confundem - superam-se reciprocamente. A pratica coloca os
problemas e reclama a solucdo. A teoria elabora, antecipa, formula, unifica e
completa (LENIN, 2011, p. 67).

E completamos a ideia anterior, a partir da leitura de Gramsci sobre a dialética e sua

relagdo com a préxis:

[...] é a consciéncia plena das contradi¢des, na qual o préprio filésofo, entendido
individualmente ou como grupo social global, ndo s6 compreende as contradices,
mas coloca a si mesmo como elemento da contradicdo, eleva este elemento a
principio de conhecimento, e, consequentemente, de acdo. [...] Todavia, se também a
filosofia da préxis é uma expressdo das contradi¢cBes historicas — alids, é sua
expressdo mais completa porque consciente -, isto significa que ela estd também
ligada a “necessidade” e ndo a “liberdade”, a qual ndo existe e ainda ndo pode existir
historicamente (1999, p. 204).

Considerando as afirmac6es de Gramsci (1999) e Lenin (2011) depreendemos duas
situacBes com relacdo ao processo formativo do professor: a primeira quando é consciente do
seu papel e a segunda quando estad em processo contrario.

Na primeira situacdo o professor compreende que o processo formativo ndo se dara
de modo isolado e individualista, que seu trabalho deve ser consciente, organizado e
intencional para que o processo alienante ndo se instaure em sua vida permanentemente. 1sso
sO ocorre quando este trabalhador apura sua consciéncia sobre as contradi¢fes da praxis, por
meio do coletivo.

A segunda situacdo, ao contrario, caracterizar-se-4 por um trabalho pedagogico
espontaneo, mecanizado e imerso no processo de alienacdo. Neste ponto, ndo ha unidade entre
teoria e pratica, mas sim a submissdo da teoria a pratica. Os problemas deixam de ser
percebidos pelos individuos que estdo em crise no grupo que pertencem. Portanto, ndo sentem
necessidade consciente de obter um salto qualitativo em seu trabalho, se comportando entéo
como seres explorados. As contradicbes deixam de ser motor de propulsdo no
desenvolvimento formativo e passam a ser apenas contrariedades.

Por fim, cabe a nds apresentar ao leitor as consideracdes sobre essa pesquisa, e de
modo algum poderiamos excluir as reflexdes e vivéncias da pesquisadora. Sendo assim, como

aprendemos com Makarenko (1977a), o trabalhador ndo pode ser apenas um observador,
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devendo exercer uma funcéo, tal qual qualquer outro membro do grupo. Por isso, na proxima
ultima secdo explicitaremos de forma direta e singularizada o que pensamos (consciéncia)

durante o0 movimento de desenvolver a pesquisa.
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5 CONSIDERACOES: MOVIMENTO DE PONDERAR E NAO FINALIZAR

Por estarmos tdo envolvidos com o estudo sobre a coletividade nos contagiamos pela
forca politica que originou o trabalho de Anton Makarenko, e isso tem refletido desde entéo
em nosso trabalho docente. Tudo isso nos fez pensar muito sobre a formagéo profissional
continuada de professores, suas consequéncias e implicacdes no cenério social, educacional,
politico e econémico brasileiro que vivemos.

O movimento histérico por nés estudado e descrito na Sec¢do 3, nos proporcionou
compreender os elementos tedricos que indicam o desenvolvimento da coletividade por meio
da experiéncia makarenkiana, assim tivemos a oportunidade de realizar uma pesquisa na area
de ciéncias humanas como forma de dispor tedrico-metodologicamente elementos que se
caracterizam como formativos que contribuam para o desenvolvimento coletivo em
formag0es profissionais continuadas para professores.

Outro ponto é compreender a historicidade das formacGes de professores que nos
auxiliaram a perceber as necessidades da sociedade soviética por meio da revolugdo em ter
um novo homem, o homem socialista, porém, gostariamos de obter mais dados sobre as
formacOes em dias atuais para compor melhor nossas descri¢cbes. Ja em contexto brasileiro,
podemos apreender que todo o movimento de formacéo inicial e profissional continuada de
hoje trata-se muito mais de um projeto politico do que politico-social-pedagdgico, o que nos
preocupa no decorrer do tempo (curto, médio e longo prazo).

Em meio as leituras apuramos que Makarenko (1977a, p. 115) afirma que “o homem
é mal por ter convivido em uma ma estrutura social.” Nossa compreensdo acerca dessa citagdo
nos faz pensar que um professor com praticas pedagdgicas desorganizadas, sem
intencionalidade ou com métodos que ndo considerem a heterogeneidade das pessoas a serem
educadas, pode ser considerada como uma praxis insatisfatoria, causada provavelmente por
uma falha em sua formagé&o profissional.

Trabalhadores conscientes dessa problematica buscam possibilidades para diminuir
tais discrepancias. Na maioria dos casos, no Brasil, ocorre por meio das formacGes
profissionais continuadas. Mais uma vez, ressaltamos que ndo podemos desmerecer estes
esforcos, ja que as acOes governamentais para o sistema educacional brasileiro atravancam
uma reformulacdo historica e logica tanto na educacdo basica quanto nos cursos de
licenciatura.

Ao reconhecermos as necessidades dos participantes na organizagdo tedrico-

metodologica do curso de extensdo, destacamos este como um dos potenciais deste
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movimento formativo e acrescentamos ainda que por meio do desenvolvimento da autogestao
0 grupo tende a ter mais condicdes de tornar-se um coletivo.

Ao retomar os estudos tedricos que fizemos para esta pesquisa, fomos colocados em
diversos momentos com diversas duvidas, das quais uma necessita ser explicitada: um dos
ensinamentos de Makarenko (1977a) é que professores e alunos deveriam trabalhar em
conjunto a todo tempo. Entdo, como poderiamos neste texto, sermos coerentes a isso? Como
analisar a participacdo da pesquisadora durante o curso de extensdo sem que seja uma acao
tendenciosa? Decidimos utilizar a linguagem em primeira pessoa do singular para que o leitor
conhecesse de forma integra nossa experiéncia.

Assim como Natalia, a minha primeira tentativa foi propor uma formacao
profissional continuada em um espaco formativo acessivel aos professores de ensino
fundamental. Ao entrar em contato com a responsavel pela formagdo em matematica no
centro de formagdo municipal de Uberlandia-MG (CEMEPE), ja senti que o fator burocréatico
seria um grande empecilho. Em reunido de orientacdo expus a situacdo, e de imediato
pensamos que ndo poderiamos — naquele momento — romper com 0s obstaculos impostos
(documentacdes, metodologia de formacdo, professores que poderiam participar, uso do
espaco publico municipal etc.). Para cada solugdo, surgia um novo impedimento. Em
momento algum pensamos em nado ofertar um curso de formacéo profissional continuada para
professores que ensinam matematica, por compreendermos que por meio do
GEPEMAPe/UFU isso seria possivel. Entrei em contato com a professora Fabiana e
expliquei o que estava ocorrendo, ela comentou que Natalia estava em processo de
elaboracdo de um curso de extensdo com professores das séries iniciais do ensino fundamental
e que havia a possibilidade de desempenhé-lo na escola que lecionava.

Combinamos que ajudaria na elaboracdo do curso, e assim poderia ter um olhar de
pesquisadora objetivando a coletividade. Como ja expusemos, o curso desenvolveu-se na
UFU, pois mais uma vez nao foi possivel utilizar o espaco publico municipal. Nas reunides
com a equipe organizadora (eu, Fabiana, Natalia e Jefferson) estabelecemos que o assunto
seria definido pelo grupo, para que atendesse as necessidades do mesmo. Determinar o tema
antes mesmo de conhecermos o0s participantes seria de imediato romper como a coletividade
primaria colocando o objetivo pessoal em sobreposi¢do ao comum.

Estipulamos que o tema deveria ser escolhido pelo grupo (maioria dos membros), os
participantes deveriam ser professores que ensinam matematica e a fundamentacdo teorica
seria @ THC, por ser coerente com 0s estudos dos grupos GEPEFCom e GEPEMAPe. Nos

primeiros encontros do curso percebi que 0s participantes estavam surpresos por poderem
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escolher o assunto, apesar de alguns manifestarem que esperavam receber um tema imposto,
material pronto e tarefas lineares.

Encontrei em meu diario de 29 de agosto de 2017: “na verdade, se eu chegasse a um
curso de formacdo e tivesse que escolher o tema, também me sentiria surpresa, 0 que temos
proximo do chéo de sala é tudo ser imposto, que bom que ndo estamos repetindo 0s mesmos
erros.” No momento que escrevo essas ponderacOes, revivo de uma forma diferente e mais
critica o curso de extensdo, e considero muito importante essa sensacao, pois Se nos
colocamos em estagnacdo em nossas formacdes podemos aferir que de certa forma ndo nos
desenvolvemos, e talvez até estejamos em processo alienatdrio.

No decorrer do curso me via em diferentes ocasibes como observadora, mesmo
guando participava contribuindo com as atividades que fizemos, no rodizio de lideranca e
durante as colaboracBes nos pequenos grupos do segundo momento do curso. Hoje
compreendo que esse aspecto se deve ao fato de estudar as obras utilizadas para este texto,
mas também por ainda ter muitas duvidas se conseguiria perceber algum elemento de
desenvolvimento da coletividade. Confesso que me causava grande estranheza essa
percepcao. Estava tdo preocupada com a organizacao do curso que até esquecia que também
estava como pesquisadora.

No movimento analitico apresentado neste texto vejo-me em distintas fases da vida:
da recém-formada que acredita que sua formacao sera suficiente para o trabalho do professor;
da professora novata desencorajada e até desesperada por perceber que a formacdo da
graduacdo nao é suficiente; e principalmente, da professora que compreende que o trabalho é
modo de resisténcia contra o sistema educacional que desvaloriza tanto os profissionais de
educacdo quanto seus alunos. N&o poderia deixar de mencionar um dos elementos que
acredito ser mais presente em nossas vidas: a alienacdo.

Tranquilamente, expresso que estive alienada em parte do doutoramento, o que
influenciou de certa forma na minha vida pessoal e profissional, afinal somos seres sociais,
portanto, ndo vivemos separadamente como exige o0 capitalismo. Enquanto o curso
desenrolava, me sentia viva, estimulada a estudar, a pensar em grupo, a estar em atividade.
Passado esse periodo, parecia que as disciplinas da pos-graduacdo e obrigatoriedade de
producéo, me colocavam em luta interna — nos estudos tedricos, compreendia que deveriamos
incluir em todas as nossas atividades o trabalho politico, que deveriamos fortalecer, valorizar
nossa profissdo e que deveriamos estar em constante formacgao.

Né&o fazia correlacdo entre as leituras e as vivéncias. O professor deve formar-se

continuadamente, mas aos olhos da academia, se a formacgdo for um curso de extensdo tem
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menos valor que uma pos-graduacdo. Deve-se produzir em quantidade para satisfazer as
agéncias fomentadoras e mostrar que seus estudos estdo sendo validos, mas é isso que
esperamos de nos, profissionais da educacdo? Quantidade versus qualidade?

Ao mesmo tempo, na escola em que trabalhava, percebia (mais uma vez) que 0s
profissionais que reproduziam velhas préticas eram tidos como os melhores, bem verdade,
ndo estamos preparados para as novas praticas, para a praxis teorizada, para o brusco
rompimento necessario a fim de alcancarmos um patamar de maior qualidade na educacéo.
Isso reforcava a alienacdo em mim.

No pior momento da minha vida, quando minha irma mais nova fez sua passagem,

duvidava de tudo, foi avassalador, cogitei em abandonar o doutoramento e me afastar das
atividades de trabalho, mas como afirmei: estava em luta interna. Decidi debrucar-me
novamente as leituras, verificando que Marx, Makarenko, Leontiev, Pistrak, Mészaros
também viveram seus tempos sombrios e mesmo assim produziram obras maravilhosas. Eu
né&o podia sucumbir.
Lembrei-me também que se as velhas praticas continuassem a serem desenvolvidas com tanta
solidez, sem questionamentos, suas raizes jamais enfraqueceriam. Coloquei-me na posicao de
ser uma em meio a tantos professores a contrariar as velhas praticas e trabalhar ndo pelo
ensino de um contetdo, mas pelo estudo de conceitos. Resgatei em mim a professora que me
tornei ap6s anos de profissdo e esforcos para formar-me sempre. Foi neste momento que
entendi com mais clareza o que Makarenko explicava ser o educar a si e aos outros.

No processo histérico educacional brasileiro, o processo alienatério tem sido
justificado principalmente pela desvalorizacéo salarial do professor (proletariado) e pela falta
de interesse em capacitar-se. Compreendermos que estas apreensdes sdo superficiais, injustas
e orientadas apenas pela estrutura capitalista. Em nossa pesquisa, pudemos verificar que a
alienacdo esta correlacionada as condi¢cdes de trabalho, compreensédo do significado social do
trabalho e do trabalhador, referéncias, pertencimento, interacGes pessoais... Nao obstante, é
inevitavel expressarmos precisamos considerar que o processo de desalienacdo ndo é uma
questdo individual, precisamos considerar que tal processo de ruptura, em um modelo de
producdo capitalista, é apenas circunstancial.

O que quero dizer ao leitor € que ndo podemos nos massacrar para atender as
demandas da sociedade a qual pertencemos, temos que validar os estudos tedricos por meio

do nosso trabalho, e este inclui as atividades de estudo, de politica, de producéo, de lazer, de
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cultura, entre tantas outras - que nos permita conscientemente exercer nosso papel
fundamental. Enfatizar apenas uma delas é negar a nossa historicidade.

Sobre a formagéo profissional do professor, devo expressar a defesa veemente dos
cursos de formacdo profissional continuada, pois como ja explicitado nesta pesquisa, € em
muitos casos o Unico modo do professor continuar sua formacéo, de resistir, de progredir em
sua carreira. Se ndo formos por NOS, quem o sera?

Conforme descrito na Subsecdo 4.3, o tempo para a constituicdo de um coletivo é
fundamental de acordo com as experiéncias vividas nas col6nias soviéticas. Em relacdo a
qualidade tempo, qual o potencial dos cursos de extensdo brasileiros? Como sabemos, essa
forma de formacdo profissional continuada tem um curto prazo de duragdo, mas acreditamos
gue nesse tempo é possivel despertar necessidades no grupo de professores que os fagcam a
continuar em formacdo e caso, como defendemos, a formacdo seja organizada teorico-
metodologicamente, o potencial dessas formacgdes centra-se juntamente em motivar a
consciéncia da classe de professores e fortalecer o grupo de trabalhadores que estid a se
formar.

Retomando a questdo norteadora da nossa pesquisa: Quais elementos podem
caracterizar o desenvolvimento de um grupo de professores que ensinam matematica a
constituir-se como coletivo em cenario formativo? Podemos inferir que conseguimos
indicar ao leitor tais elementos. Pois, de acordo com nossa tese quando espacos formativos
sdo organizados tedrico-metodologicamente e o grupo de se encontra em atividade no
movimento de ensino, na perspectiva da teoria histdrico-cultural, nossa hipotese confirma-se
porque seus membros tém consciéncia dos objetivos comuns.

Caso esta organizacdo ndo ocorra intencionalmente, o cenario torna-se pouco
propicio para o desenvolvimento do coletivo, uma vez que serdo reproduzidas velhas préaticas
gue ndo promovem a autogestdo e a valorizacdo das necessidades dos professores em
formacdo, mas sim a perpetuidade de um processo alienatorio.

Completamos ainda que em nossas ponderacdes, 0s elementos Trabalho,
Organizacdo, Consciéncia e Alienacdo e sdo preponderantes para a constituicdo da
coletividade, caso contrario estaremos em um cenario formativo de grupo quica individual e
egoista (o que contraria completamente a constituicdo de uma coletividade).

Uma de nossas ponderacdes é que no grupo de professores constituinte da formacao
profissional continuada que foi nosso referente empirico ndo houve possibilidade de
desenvolvimento para o coletivo, pois seria necessario um prazo maior para desenvolvermos

os elementos Trabalho e Organizacéo, a fim de evoluirmos a Consciéncia de classe no grupo.
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Ao intitularmos esta se¢do como um movimento de ponderar e ndo de finalizar,
idealizamos que tudo que foi estudado, analisado e escrito pode modificar-se qualitativamente
no futuro, por compreendermos que nao ha um fim no que se refere a teoria que adotamos e
sim, avancos e continuidades.

Portanto, acreditamos que este estudo ao sistematizar elementos que caracterizam a
constituicdo de um coletivo, num espago formativo por meio de um grupo de professores que
ensinam matematica, seja um avango mesmo que pequeno. E, assim, esperamos que este

trabalho incentive novas pesquisas sobre o tema.
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POSFACIO

LUZ-ESCURIDAO

Na minha contradi¢cdo

Luz - escuridao

Makarenko foi minha luz e o Brasil, a escuridéao
Muitas vezes em devaneios, senti a coletividade

Vivi em revolucéo

Sou professora em formacéo e disso eu ndo abro méo

Morte e vida Severina, eu pensava: ele ndo

Enquanto isso, Makarenko ecoava...

O fracasso de um é o fracasso de todos

O sucesso de um é o sucesso de todos

Quando a minha menina por este plano passou, a tristeza me dominou
Marx me explicou: o sofrimento constante aliena

Entdo, da escuriddo ele me salvou

Makarenko, coletivo

Coletivo, Makarenko

Numa rede de pessoas com objetivos comuns esse estudo se organizou
O alienado enfraquece o trabalho, mas agora alienada néo estou

Ah! Como vivi essa balburdia...

Chego aqui com teoria e pratica sentida e vivenciada

Mas de escuriddo posso esquecer um pouco, porque estou renovada

Peco desculpas a amigos e familia

Pois na escuridao, me escondia

Como professora, desdobrei-me, pois, acredito na voz da periferia
Sonho ainda em compartilhar tudo que aprendi e com gritos ecoar
TRABALHADORES DO MUNDO-UNIVOS!

Ent&o, vamos trabalhar.

(Carol Innocente e Michelly Lopes)
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “O trabalho
coletivo no desenvolvimento da atividade de ensino”, sob a responsabilidade das
pesquisadoras (Carolina Innocente Rodrigues — PPGE/UFSCar e Maria do Carmo de
Sousa — DME/ UFSCar).

Nesta pesquisa, buscamos investigar como se desenvolve o trabalho coletivo em um
grupo de professores que ensinam matematica em um contexto de formacdo continuada.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Prof?
M. Carolina Innocente Rodrigues no segundo encontro do curso de extensdo, no qual sera
explicado as implicaces da autorizacao e que o individuo que ele tem um tempo para decidir
se quer participar conf. item IV da Resol. CNS 466/12 ou Cap. 11l da Resol. 510/2016 quando
for pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais.

Na sua participacdo, vocé autoriza que sejam feitos registros em audio, video,
registro, individual e em grupo, das atividades elaboradas e desenvolvidas nas salas dos
professores participantes; audio e video das discussdes ocorridas entre os professores durante
a vivéncia e a producdo das atividades durante as reunibes semanais do projeto e
videogravacao das atividades desenvolvidas nas salas de aulas dos professores participantes.

Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera
preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos consistem em identificar o participante, para evitar esse risco, 0sS
participantes serdo identificados com nomes ficticios nos dados que serdo utilizados na
pesquisa e ao final dessa, 0s registros serdo descartados. Os beneficios serdo contribuicdes
diretas para o ensino de matematica praticado pelos docentes participantes impactando na
aprendizagem dos alunos destes e aprimoramento da qualificacdo de estudantes de graduacao
e pés-graduacao.

Voce é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer
prejuizo ou coagdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé tambem é livre para
solicitar a retirada dos seus dados, devendo o pesquisador responsavel devolver-lhe o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por vocé.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com
VOCE.

Em caso de qualquer duvida ou reclamacdo a respeito da pesquisa, vocé podera

entrar em contato com: (Profa. M. Carolina Innocente Rodrigues, e-mail:
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carol.innocente@gmail.com, telefone: (34) 98850-3159). Vocé poderd também entrar em
contato com o pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona
na Pro-Reitoria de PoOs-Graduagdo e Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o
Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br.

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido

devidamente esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa



ANEXO B - FORMULARIO VIRTUAL PARA ESCOLHA DO CONTEUDO

Escolha do Contetido para Estudos

Prezado(a) Participantel

O Eixo escolhido {0 mais votado) para o desenvolvimento de nosso curso foi Ndmero e Operacies.

Vinculado a esse eixo, pedimos que ESCOLHA um contetido que gostaria de estudar nos proximos
encontros e EXPLICITE seus Motivos, Necessidades e Objetivos pela escolha do respectivo

contetdo.

*Obrigatdrio

1) Seu Nome:

2) Contelido que deseja estudar, vinculado ao Eixo Nimeros e_

Operacdes:

Escolha uma opcio em Nameros e uma opciio em Operacies.

1. Nimeros: *
Marcar apenas uma oval |

Inteiros
Racionais
Iracionais

Reais

2. Operacoes: *
Marcar apenas uma oval.

Adicdo
Subftracio
Multiplicacéo
Divisao
Potenciacdo
Radiciacdo

Logaritmacéo

3) Por que vocé escolheu esse conteudo? Aponte quais_

sdo/foram seus/suas:

3. A) Necessidades: *

4. B) Motivos: *

5. C) Objetivos: *

Powered by|

s google.comfforms/d/1cTSzVna3GELnpaFelaZhdnaxXFiwiyGQ1
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