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RESUMO

Baseadas numa educacdo tradicionalista, bancéria e descontextualizada, as politicas
curriculares e as praticas educativas das escolas publicas da rede regular de ensino, pouco tém
contribuido para uma educacdo de qualidade social e politica. A partir das teorias
educacionais critico-reprodutivistas e das teorias criticas do curriculo, ficou claro que o
ambiente escolar ndo estd isento de reproduzir a injustica e a desigualdade social,
corroborando com a legitimacdo da sociedade estratificada. Assim, devido ao carater
socialmente pouco efetivo da educacdo publica e por acreditar na relevancia educacional e
social de se discutir as bases axioldgicas sobre as quais tem se dado essa educacgdo, o presente
estudo adota os principios éticos da filosofia de Enrique Dussel, a emancipacdo defendida por
Theodor Adorno e as propostas politico-pedagdgicas do autor e educador Paulo Freire como
referenciais para caracterizar uma proposta curricular humanizadora. Pretende-se contribuir
com a compreensdo tedrica da tematica curricular, a fim de indicar um possivel auxilio na
superacdo das dificuldades praticas observadas a partir dos fundamentos tedrico-criticos aqui
adotados. Fundamentando-se em uma abordagem metodoldgica qualitativa, a pesquisa
dividiu-se entre a analise documental do Curriculo do Estado de S&o Paulo e entrevistas semi-
estruturadas com educadores a fim de se obter a percepgdo que cada ator social possui a
respeito da probleméatica abordada. Os dados coletados foram analisados a partir da
construcdo de categorias indispensaveis a uma educacdo e um curriculo ético-critico. De
modo geral, foi possivel concluir que a proposta curricular vigente, apesar de se apresentar
progressista no discurso, possui um carater normativo, sugerindo uma educacéo transmissiva
e descontextualizada, ndo se enquadrando assim nas categorias de andlise entendidas e
definidas de acordo com pressupostos éticos, emancipatorios e dialdgicos. Com relacdo a
analise do discurso dos educadores, 0s resultados mostram que eles ndo se percebem sujeitos
do processo curricular, uma vez que se submetem as prescricdes do curriculo estadual sem
guestionamentos, além de ndo demonstrarem preocupacgdes em discutir questdes socialmente
relevantes em suas praticas, fazendo delas um processo mecanico, conteudista e memoristico.
E nesse contexto que o presente trabalho pode vir a contribuir para a qualificacdo de préaticas
curriculares que defendam as necessidades humanas concretas e que baseadas em
pressupostos ético-criticos, resultem na formacdo de sujeitos emancipados e conscientes da
importancia de sua atuagdo civica. Se, e somente se, a educacdo que a escola oferece for
socialmente comprometida, bem como se o educador for ética e politicamente comprometido
com essa educacéo, € que havera a possibilidade dos educandos serem sujeitos plenos de seu
processo formativo e agentes de transformagdes sociais. Acredita-se por fim, que um processo
curricular construido sobre estas bases possa responder as questdes que afligem a educacéo,
conferindo a sociedade os valores éticos de que ela necessita.

Palavras-Chave: Curriculo; Etica; Emancipagio; Dialogo.



ABSTRACT

Based on a traditionalist, banking and decontextualized education, curriculum policies and
educational practices of public schools in the regular school system, have contributed little to
a social quality of education and politics. From the critically-reproductivist educational
theories and critical theories of the curriculum, it was clear that the school environment is not
free to reproduce injustice and social inequality, confirming the legitimacy of stratified
society. Thus, due to socially ineffective character of public education and for believing in the
educational and social relevance of discussing the axiological basis on which has given this
education, this study adopts the ethical principles of the philosophy of Enrique Dussel,
defended the emancipation by Theodor Adorno and the political and pedagogical proposals of
the author and educator Paulo Freire as benchmarks to characterize a humanizing curriculum
proposal. It is intended to contribute to the theoretical understanding of the course theme in
order to indicate a possible aid to overcome the practical difficulties observed from theoretical
and critical foundations adopted here. Basing on a qualitative methodological approach, the
research was divided between the documentary analysis of the Curriculum of the S&o Paulo
State and semi-structured interviews with educators in order to get the perception that each
social actor has the respect of the issues. Data were analyzed from the construction of key
categories to an education and an ethical-critical curriculum. Overall, it was concluded that
the current curriculum proposal, although present in progressive discourse, has a normative
character, suggesting a transmissive and decontextualized education, not fitting well
understood in the categories of analysis and defined in accordance with ethical assumptions,
emancipatory and dialogical. Regarding the discourse analysis of the educators, the results
show that they do not realize subjects of curriculum process, since undergoing the
requirements of state curriculum without question, and do not show concerns to discuss
socially relevant issues in their practices, making them a mechanical process, and conteudista
memoristico. In this context, this work may ultimately contribute to the improvement of
curriculum practices that protect the concrete human needs and based on ethical and critical
assumptions, resulting in the formation of emancipated subject and aware of the importance
of civic action. If, and only if, the education that the school offers is socially engaged and if
the educator is ethically and politically committed to this education is that there is the
possibility of students being full subjects of their educational process and social change
agents. It is believed finally, that a study process built on these foundations can respond to the
issues facing education, giving the company the ethical values it needs.

Keywords: Curriculum; ethics; emancipation; dialogue
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1. INTRODUCAO

A escola publica criada como veiculo de incluséo e ascensdo social, a partir dos
ideais da Revolucdo Francesa, se tornou no Brasil um espaco de exclusdo ndo sé de
deficientes, negros e indios, mas de todos aqueles que ndo se enquadram dentro do padrédo
imaginério do aluno "normal” (GLAT; NOGUEIRA, 2002).

De acordo com Gadotti (2000) a teoria tradicional de educagéo tem sua génese
no idealismo e encontra-se enraizada na sociedade de classes escravista da ldade Antiga, na
qual o conhecimento pertencia apenas aos sujeitos considerados legitimos, isto é, 0 homem
livre, nobre e cristdo detentor da religido, das linguas, da filosofia, da matematica e das artes,
formando assim um sujeito eximio por deter conhecimentos sobre a mente, o corpo e a alma.
Ensino era sinbnimo de doutrina e hierarquia, onde o mestre era 0 mais iluminado e se
estabelecia uma relacdo passiva de obediéncia, transmissao e reproducdo com o alunado,
visando manter a tradi¢do da sociedade de classes, dai entdo educacao tradicional.

Nos dias atuais, a educacdo tradicional permanece colaborando com a
manutencdo da desigualdade na medida em que forma sujeitos para se adaptarem as situacdes
de injustica social, disseminando um conformismo com a realidade existencial desumana ao
valorizar o contetdo escolar e ndo problematizar a realidade material. Tal educacdo encontra-
se balizada por parametros curriculares, na maioria das vezes, importados de sujeitos alheios a
realidade na qual a comunidade escolar esta inserida, espelhando praticas pedagdgicas
também alheias e dicotomizadas da concretude da vida humana. Assim, cabe denunciar essa
educacdo tradicional, pautada num curriculo elaborado por técnicos ou especialistas,
desvinculado, portanto, da realidade escolar e voltado a aplicacdo de contetdos estabelecidos
a priori, mas compreender o contexto histérico que uma tendéncia pedagdgica foi proposta é
fundamental e condigéo para entender os modelos. Nota-se que os valores que permeiam tais
praticas curriculares, foram, portanto, historicamente rendidos a uma concepcdo mecanica de
ensino; as construcdes socioculturais que deturpam o papel da ciéncia na apreenséo critica da
realidade, e ndo a educacdo que se fundamenta no processo de realizacdo da vida humana em
sua totalidade.

Numa perspectiva tradicional e conservadora de educacdo, as politicas
curriculares internas das escolas — apesar de apresentarem discursos progressistas —
apresentam-se de maneira autoritaria na medida em que seguem sistemas apostilados, por

exemplo, cujos contetidos acabados ndo foram selecionados pelos sujeitos que colocam em
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prética o fazer docente, mas sim por personalidades estranhas a realidade escolar. E a escolha
de determinados contetidos em detrimento de outros € justificada por garantir aos alunos a
apreensdo de um “conteudo minimo comum”, obedecendo assim a necessidade da definicédo
de uma base nacional comum para a educacgéo brasileira, contemplada em artigos da LDB de
1996.

De que tipo de educacdo esta se falando, a partir das politicas nacionais de
educacdo, se essas questdes historicas e sociais ndo sdo discutidas em termos curriculares?
Como oferecer uma educacdo de qualidade social se a vida material concreta ndo é
contemplada pela escola?

Uma pratica educativa pautada na educacdo tradicional, na medida em que
apresenta aulas transmissivas e conteudistas, dificulta o estabelecimento de relacdes entre as
disciplinas e entre estas e aspectos sociais, limitando e condicionando os alunos a pensarem
de maneira mecénica e acritica. Dessa forma, um sistema de ensino que nega a concretude da
vida humana, seus conflitos e contradicbes socioeconébmicas, mas supervaloriza o
conhecimento cientifico e a racionalidade instrumental, nos termos da Teoria Critica, exclui e

humilha aqueles que ndo enxergam na ciéncia documentada a solugéo para seus problemas.

E fato constatado que o nosso sistema regular de ensino, programado para atender
aquele aluno “ideal”, com bom desenvolvimento psicolinguistico, motivado, sem
problemas intrinsecos de aprendizagem, e oriundo de um ambiente sécio-familiar
que Ihe proporciona estimulacdo adequada, tem se mostrado incapaz de lidar com o
nimero cada vez maior de alunos que, devido a problemas sociais, culturais,
psicoldgicos e/ou de aprendizagem, fracassam na escola (GLAT; NOGUEIRA,
2002, p. 02).

Ao disciplinar e silenciar os alunos reais a escola evita seu envolvimento com
questdes politicas e sociais, enquanto produz seres com caracteristicas desejaveis a
manutencdo da sociedade de classes. Sera que os problemas educacionais, entre eles o
chamado “fracasso escolar”, se relacionam com o fato da educag@o nao trabalhar com as bases
concretas em que a vida humana tem se estabelecido em sociedade?

Nesse contexto Aquino (1998) pode auxiliar a compreender certas regras éticas

que devem balizar o trabalho cotidiano do educador, dentre elas:

A segunda regra ética [antidoto contra o fracasso escolar e os tais "disturbios de
aprendizagem™] refere-se a des-idealizacdo do perfil de aluno. Ou seja,
abandonemos a imagem do aluno ideal, de como ele deveria ser, quais habitos
deveria ter, e conjuguemos nosso material humano concreto, 0s recursos humanos
disponiveis. O aluno tal como ele é, é aquele que carece (apenas) de nés e de quem
nos carecemos, em termos profissionais (AQUINO, 1998, p.19).
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O que significa entdo adotar a ética como referéncia para uma préatica curricular
critica? Quando a problematica a ser focada é a humanizagdo torna-se uma exigéncia
questionar-se a respeito dos principios axiolégicos que devem orientar o processo de
construcdo curricular, a pratica pedagdgica e aos interesses de quem uma determinada opc¢ao
educacional estd a servico. Assim, o principio basico ético-humanizador que deve assumir
uma educacdo de qualidade politica e social é a reflexdo e critica permanente das condigdes

em que tem se dado a vida humana na sociedade estratificada.

A ética ndo cria a moral. (...) A ética depara com uma experiéncia histérico-social no
terreno da moral, ou seja, com uma série de praticas morais ja em vigor e, partindo
delas, procura determinar a esséncia da moral, sua origem, as condicdes objetivas e
subjetivas do ato moral, (...) a natureza e a fun¢do dos juizos morais, 0s critérios de
justificacdo destes juizos e o principio que rege a mudanca e a sucessdo de diferentes
sistemas morais (VAZQUEZ, 2011, p. 12).

Enrique Dussel, filosofo critico do pensamento eurocéntrico ¢ da “coisificagdo”
dos ndo europeus pela colonizacdo, defende a instituicdo de uma nova ordem em que seja
possivel a inclusdo das “vitimas do sistema-mundo globalizado” (DUSSEL, 2007). Isto é, que
0 pobre, 0 negro, o indio, a mulher, o ancido e demais espoliados do sistema econdmico
vigente sejam vistos com a alteridade que Ihes é de direito e com a solidariedade que € prépria
da humanizag@o. Sob esta perspectiva ética de reconhecimento do “outro” como necessario as
relacbes humanas de viés autdnomo, Dussel visava uma ruptura com o modelo conhecido
(eurocéntrico) e a criacdo de uma nova realidade (auténtica). Para o aperfeicoamento dessa
ruptura, o autor dirige seu discurso para o terreno da ética em favor dos excluidos, num
sentido libertador, sempre fazendo referéncia a reconhecer o “outro” como pessoa € ndo como
funcio (GONZALEZ, 2007).

Nessa perspectiva, ser ético no processo educativo é basear-se na
dialogicidade, na relagdo horizontal com o educando e ndo na verticalmente imposta e,
principalmente, partir da visdo de mundo do “outro”, 0 excluido. Sem essa “consciéncia ético-
critica” (DUSSEL, 2007) por parte do educador ndo ha uma pratica autonoma e emancipatoria
em termos discente.

Nesse contexto, um autor e educador que pode ser tomado como uma
referéncia tedrica das relagOes existentes entre educacdo, politica curricular e contexto
socioeconémico é Paulo Freire, cuja pedagogia libertadora pode ser compreendia como uma
forma ética de educar. Tendo suas bases epistemologicas na dialética e seus pressupostos

politico-filosoficos na Teoria Critica de inspiracdo marxista proposta pela Escola de
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Frankfurt', estabelece diretrizes educacionais progressistas voltadas & emancipacéo dos sujeitos
historicamente oprimidos.

Para o autor, no contexto de uma educacdo democratica e libertadora, escolher
conteudos arbitrariamente e “doé-los” aos educandos, de nada contribui para a formagao de
um sujeito critico e politico. Ao fazer isso, 0s contetidos selecionados contemplam a viséo de
mundo do educador e, na maioria das vezes, ndo tem significacdo para os educandos.
Qualquer assunto a ser discutido em educacdo duas visdes diferentes de mundo a ser
contemplada: a do educador e a do educando. Quando somente a primeira é levada em

consideracdo, essa pratica educativa converte-se em pratica invasiva e dominadora.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também (...) em
como ter uma prética educativa que aquele respeito, que sei dever ter ao educando,
se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma reflexdo critica
permanente sobre minha pratica através da qual vou fazendo a avaliagdo do meu
proprio fazer com os educandos (FREIRE, 2002, p. 71, grifos meus).

Mas, numa concepcdo critica de educacdo, cuja metodologia referencia-se na
dialética, a sociedade, a educacgdo e o conhecimento estdo inter-relacionados e sdo concebidos
como construgbes humanas em funcdo do contexto historico, social e econdmico de cada
época. Ao aceitar que 0 mundo e o real sdo construcGes histdricas passiveis de mudangas
através da acdo humana, o dialogo entre educando e professor € uma premissa ética para
discutir a realidade e transforma-la. Faz-se necessario ressaltar que para Freire, dialogo €,
portanto, um pressuposto epistemoldgico e ndo mera opcdo pedagdgica, ou seja, trata-se de
uma exigéncia para que 0 conhecimento possa ser coletivamente e horizontalmente
construido, ancorando, dessa forma, sua préatica na ética. Nesse contexto, Freire afirma que:

(...) para o intelectual os contetdos possuem uma forga especial (...). Cabe ao
professor ministra-los e ao aluno engoli-los. Puro engano! Faz parte da importancia
dos contetdos a qualidade critico-epistemoldgica da posi¢do do educando em face
deles. Em outras palavras: por mais fundamentais que sejam os contetdos, a sua
importancia efetiva ndo reside apenas neles, mas na maneira como sejam
apreendidos pelos educandos e incorporados a sua préatica. Ensinar contetdos, por

isso, é algo mais sério e complexo do que fazer discursos sobre seu perfil. [...]
Gostaria de sublinhar um equivoco: o de quem considera que a boa educacdo

1 Um grupo de teéricos como Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Theodor Adorno vinculados ao Instituto de
Pesquisa Sociais de Frankfurt, na Alemanha, cuja fundacéo data de 1923, iniciaram um movimento de inspiracdo
marxista que originou uma “teoria critica da sociedade”, ficando tanto o grupo de intelectuais, quanto a teoria
social, designados como “Escola de Frankfurt”. As questdes que foram o ponto de partida das reflexdes iniciadas
por esse movimento foi o contexto econdmico pelo qual passou a Alemanha apds a 12 Grande Guerra, levando a
classe operaria a condigdes lastimaveis de pobreza e manipulagdo pela doutrina totalitaria do fascismo (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998). Além de hostis ao capitalismo, os frankfurtianos levantam ainda
criticas ao positivismo evidenciando seu conflito com a visdo emancipatoria da dialética.
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popular hoje é a que, despreocupada com o desvelamento dos fendmenos, com a
razdo de ser dos fatos, reduz a pratica educativa ao ensino puro dos conteldos,
entendido este como o ato de esparadrapar a cognoscitividade dos educandos. Este
equivoco é tdo carente de dialética quanto o seu contrario: o que reduz a pratica
educativa a puro exercicio ideol6gico (FREIRE, 2001, p. 43 e 53).

Assim para que uma politica curricular emancipatéria se estabeleca é
necessario despir-se de uma cultura escolar que protege e reproduz conhecimentos cientificos
sistematizados no formato de contetidos escolares sob a justificativa da garantia de emprego e
abrir espaco para uma pratica nova, com sentido e significado, sendo a ética a ancora desse
processo, considerando para isso a negatividade e escassez em que Se encontra a
materialidade da vida humana. Nesse sentido, o tedrico-critico Theodor Adorno pode ser
adotado como referencial critico acerca da denuncia da negatividade material, bioldgica,
cultural e social em que se apresenta a grande maioria da humanidade. Enquanto essas
condicdes concretas em que a vida € vivida ndo forem historicamente superadas, e a alienagédo
a que os homens estdo submetidos frente ao sistema econémico ndo for suplantada, a
emancipacao humana devera ser a principal finalidade da educacéo:

(...) a Unica concretizacdo efetiva da emancipagdo consiste em que aquelas poucas

pessoas interessadas nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a educacéo
seja uma educacao para a contradicao e para a resisténcia (ADORNO, 1995, p.183).

O papel social da escola e a funcdo critica da educacdo tém sido vencidos pelo
discurso do senso comum de professores, gestores, alunos e seus familiares que justificam a
existéncia da escola através da promessa de emprego e assim a finalidade da educacéo é
atribuida e reduzida as exigéncias econdmicas mercantis e profissionais. Entretanto, essa
visdo de mundo pode revelar uma interpretagéo equivocada da realidade social, uma vez que o
acesso ao estudo circunstancialmente facilita, mas ndo garante o0 acesso ao emprego - essa €
uma promessa ideologicamente inerente ao modelo socioecondmico vigente.

E assim o curriculo que pauta essa perspectiva educacional nega o papel da
educacdo em reconhecer que os individuos tém a capacidade de construir conhecimento, de
compreender 0 que ocorre em sua realidade, de refletir sobre ela para transforméa-la. Diante
dessas reflexdes, torna-se papel ético dos educadores pensar num curriculo que va ao encontro
dessa “capacidade” dos homens, convic¢ao esta enunciada por Freire:

Néao ha também didlogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de
fazer e de refazer. De criar e recriar. (...) O homem dialdgico (...) esta convencido de

que este poder de fazer e transformar, mesmo que negado em situa¢bes concretas,
tende a renascer (FREIRE, 1987, p. 46).
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E a partir do comprometimento ético com o “outro” que se torna possivel
desencadear processos que superem contradi¢cGes sociais que levam a injusticas e a praticas
desumanizadoras. Assumir um compromisso com a ciéncia sem alia-la a realidade existencial
historica é render-se ao pragmatismo e a alienagdo. Esse campo tona-se ponto de partida ético
as préticas pedagogicas emancipatorias. Para Freire, é funcdo critica da educacgdo possibilitar
que a classe trabalhadora e os seguimentos sociais historicamente oprimidos, tenham
consciéncia da situacdo de injustica em que se encontram. Ou seja, é responsabilidade ética da
escola formar um sujeito participativo e atuante na humanizacéo do contexto socioecondmico
vigente.

A partir dessa abordagem, a educacdo passa a ser compreendida como um
processo de intervencdo ética e a escola o espaco sociocultural apropriado para tal construcao.
O conhecimento cientifico passa ser compartilhado por todos, tornando-se uma diretriz
pedagdgica empenhada com a emancipacao.

Assim, parte-se do pressuposto de que préatica educativa envolve escolhas,
opcdes e decisdes que exigem posicionamento ético, emancipatdrio e dialégico do educador
curriculista. Nesse contexto cabe investigar, a partir dos pressupostos identificados no
pensamento de Dussel, Adorno e Freire, que fundamentacGes e valores estdo presentes no
Curriculo do Estado de Sdo Paulo proposto pela Secretaria da Educacdo, bem como nos
discursos dos professores de uma escola representativa do ensino publico estadual da cidade
de Campinas/SP, buscando compreender sobre que concepc¢des éticas estdo fundamentados.
Ainda procurar-se-a investigar o que significa adotar parametros ético-criticos (DUSSEL,
2007) para a organizacao didatico-pedagogica de um curriculo critico.

Portanto, 0 que se investigara é a concep¢do de educagcdo que emoldura o
curriculo, suas relagcdes com o processo de ensino-aprendizagem, fundamentando a analise em
principios ético-critico. Sendo assim, esse trabalho teve por objetivos especificos:
Caracterizar as bases filosoficas, politico-pedagogicas e epistemoldgicas que podem
fundamentar um curriculo ético e critico que vise uma educagdo humanizadora; identificar, a
partir destas bases, parametros ético-criticos que possam subsidiar a analise dos dados;
discutir as proposicdes defendidas atualmente para as praticas curriculares, analisando-as sob
referenciais éticos delimitados de acordo com o referencial tedrico adotado; identificar se a
contextualizagdo e o didlogo se fazem presentes tanto na proposta curricular quanto no

discurso docente enquanto pressupostos epistemoldgicos éticos para formacgdo dos sujeitos.
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2. AETICA CURRICULAR: DO DIALOGO A EMANCIPACAO

Com o advento dos estudos sobre o curriculo escolar, especialmente as teorias
criticas do curriculo na década de 1960, ficou claro que a atividade pedagdgica pouco tem de
desinteressada em termos politicos e sociais, uma vez que a escola foi denunciada como um
dos mecanismos sociais responsaveis pela reproducdo da vida social estratificada. Assim, esse
capitulo se propGe a abordar a importancia de se atrelar a pratica curricular uma postura ético-
politica que vise uma educacdo com qualidade social. Para isso, discutira hum primeiro
momento a trajetoria das teorias do curriculo, partindo das teorias tradicionais tecnicistas e
chegando a sua critica, ficando evidente que ser& exigido do educador um posicionamento
ético acerca dessas abordagens. Assim, na secdo seguinte, expde-se 0 que esta se entendendo
por ética e qual sua relacdo com o contexto curricular. Vale ressaltar que ndo se pretende aqui
esgotar a definicdo do termo ética — contribuindo para a saturacdo ja existente na literatura —
mas sim delinear a ética enquanto uma forma de responsabilizacdo dos sujeitos pelas
consequéncias de seus atos, posicionando as implicagdes sociais de uma opc¢do pedagdgica
entre essas consequéncias. Dessa forma, pretende-se, sobretudo anunciar como situar a ética nas

praticas pedagogicas através de um curriculo ético-critico como processo emancipatorio, o que sera

abordado no capitulo subsequente.

2.1 Curriculo: adaptacdo ou emancipacao?

A atividade pedagogica tem recebido uma atencdo especial quando o enfoque a
ser tratado € a dicotomia entre teoria e pratica, parecendo tal dissociacdo ser um assunto
inesgotavel nas ciéncias humanas e sociais; e possivelmente assim serd enquanto a préatica
curricular ndo for discutida coletivamente pelo corpo gestor, docentes, alunos, pais e comunidade
— desejavel em termos de uma educagdo democratica.

E mais, enquanto o curriculo ndo for compreendido como processo e ndo como
produto documentado, enquanto ndo houver comunicagdo horizontal entre o setor académico e a
comunidade escolar e, principalmente, enquanto a politica curricular ndo despir-se de uma cultura
que protege e reproduz conhecimentos cientificos sistematizados no formato de contetdos escolares

sob a justificativa da garantia de apreensdo de um “contetido minimo comum” ¢ abrir espago para
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uma prética nova, com sentido e significado, as denuncias continuardo sendo comuns no discurso
pedagdgico.

O curriculo e a escola tém justificado sua existéncia através da promessa de
emprego e assim a finalidade da educagdo € atribuida e reduzida a exigéncias profissionais da
vida em uma sociedade mercantil. Mas em tempos em que 0 processo de ensino se moderniza
através das tecnologias disponibilizadas nas escolas e os educandos fazem parte de uma geracao
com acesso aparentemente ilimitado a informacdo como jamais visto antes, ainda assim o
discurso escolar se atrasa no tempo e, esvaziando mentes através de um curriculo oculto,?
dissemina uma ideia de educacdo provedora de melhorias na vida pessoal, profissional e
financeira. Entretanto essa visdo de mundo trata-se de uma interpretacdo equivocada da realidade
social, tendo em vista que a desigualdade e a falta de emprego sdo caracteristicas intrinsecas ao
modelo econdmico vigente; mas ainda assim, essa justificativa é aceita por parte significativa da
sociedade, no entanto é de se estranhar que a grande maioria ndo tenha se questionado se, de
fato, a finalidade da educacdo se resume a esse “ciclo educacional-profissional”.

A explicacdo para essa inércia encontra-se em um determinado tipo de politica
que por meio da ocultacdo de verdades ou explicacBes distorcidas da realidade manipulam a
sociedade através de discursos e praticas que naturalizam a desigualdade social e legitimam as
relacfes assimétricas de poder. Designada como ideologia - para autores que utilizam o termo
sob uma concepcdo critica - tal politica dificilmente € declarada, ao contrario, € veementemente
negada por aqueles que detém os mecanismos de manipulacdo e opressdo, tendo as grandes
instituicBes® como a midia, a igreja e a escola como instrumento de disseminacéo do discurso
igualitario, mas pratica tendenciosa e excludente, contribuindo com a manutencdo da sociedade
classista.

Nesse sentido, sendo a escola um espaco que espelha a organizacdo social, ela
torna-se um ambiente onde a dominancia € reproduzida e determinadas visdes sdo impostas

através do curriculo escolar. Assim, mais do que constatacées, levantamento de dados, analises e

2 Cunhado por Michael Apple (1982) o termo curriculo oculto designa uma série de aces que, embora ndo
estejam redigidas em péaginas, encontram-se asseguradas por praticas escolares que ensinam conteldos
atitudinais de forma ndo explicita e “ndo transmite uma cultura neutra”, sendo difusor de valores ideologicos da
classe dominante, reproduzindo dessa maneira, a desigualdade social (RIVAS, 2005). Para isso adota o
ensinamento e a valorizacdo das relacfes de autoridade, da obediéncia e do conformismo, além das praticas de
recompensa e castigo, ajustando 0s sujeitos a estrutura capitalista.

® Segundo Althusser, “o Estado tem um aparelho repressivo (exército, policia, tribunais, prisdes etc.) que
assegura a dominacgdo pela violéncia, mas também se utiliza de outras instituicies pertencentes a sociedade civil
(como a familia, a escola, a igreja, os meios de comunicagéo, os sindicatos, os partidos etc.) a fim de estabelecer
0 consenso pela ideologia, e que por isso sdo chamados aparelhos ideoldgicos de Estado” (ARANHA;
MARTINS, 1993, p. 85).
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deducdes acerca dos limites observados na qualidade dos processos de ensino, a educacao
escolar e, sobretudo a pratica curricular enquanto atividade cultural arraigada em valores tém
merecido reflexdes de cunho axiologico, ou seja, investigacoes e discussdes das fundamentacdes
e influéncias que guiam os homens na pratica educativa, quais sao elas e aos interesses de quem
elas atendem.

Os estudos acerca das Teorias do Curriculo j& evidenciaram que os profissionais
que se dedicam a educacdo tem de uma forma inegavel, sua atividade pedagdgica amalgamada as
questBes que envolvem o curriculo escolar, uma vez que ele se configura — ou a0 menos deveria
— como o caminho a ser percorrido pela préatica educativa, conferindo sentido e significado ao
processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Saul (1998, p. 120), “o curriculo €, na acepcao
freireana, a politica, a teoria e a pratica do que fazer na educacdo, no espaco escolar e nas a¢oes
que acontecem fora desse espaco, numa perspectiva critico-transformadora”. J& segundo Tomas
Tadeu da Silva (2010, p. 15) o curriculo é sempre resultado de uma selecdo de um universo
amplo de saberes e as teorias do curriculo “buscam justificar por que esses conhecimentos e ndo
aqueles” além de se preocuparem com “o que eles e elas devem se tornar”.

Diante de sua grandiosa tarefa norteadora, os estudos e as reflexdes acerca de
seus objetivos pedagdgicos, politicos e sociais ndo poderiam ser ignorados ou negligenciados
pelos educadores e demais profissionais da educacdo. Nesse contexto, qualquer esboco de
reflexdo acerca de questBes curriculares deve, sobretudo, rememorar onde as teorias
curriculares se ancoram histérica e pedagogicamente a fim de contribuir com a busca por um
posicionamento critico diante das demandas educacionais atuais.

De acordo com Silva (2010, p. 22), uma preocupagdo mais objetiva com o
estudo do curriculo, seu formato, contetdo e destinacdo, se deram dentro do contexto norte-
americano de crescente industrializagdo e urbanizacdo no qual diferentes forcas politicas e
econdmicas disputavam 0 processo e 0s objetivos da formacdo das massas a partir da
“institucionaliza¢do da escolariza¢do”. Dentre 0s inimeros questionamentos acerca dos
objetivos da educagdo e do molde pedagogico que o curriculo deveria tomar para atingi-los,
basicamente um se ressaltou e permanece como heranga aos estudiosos atuais: 0 processo de
formacéo educacional pelo qual passam os sujeitos deve ajusta-los a sociedade e adapta-los a
seus respectivos lugares na economia buscando inclui-los “[...] no triplice universo do
trabalho, da sociabilidade e da cultura simbdlica” (SEVERINO, 1990, p. 70) ou deve fornecer
subsidios politicos, epistemolégicos, filosoficos e axioldgicos para transforma-la?

A resposta a essa questdo pode parecer Obvia, mas é devido ao carater

profundamente tecnicista e instrumental que assumiu o curriculo durante o seculo XX e como
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isso se reflete na educacdo contemporanea - ndo s6 no contexto internacional, como brasileiro
também - que estudiosos de inspiracdo marxista como Michael Apple e Henry Giroux, se
dedicaram a discutir, com posicionamento veementemente critico, suas intencionalidades
politicas e implicacBes sociais. Além disso, o fato das primeiras intencBes curriculares
enquanto teoria terem surgido em berco norte-americano industrial e urbano (SILVA, T. T.,
2010) talvez explique “as razdes pelas quais muitas comunidades de trabalhadores, negros,
latinos, indios e outros encontrarem pouco da sua propria cultura e linguagem nas escolas”
(APPLE, 1999, p. 115), que tiveram seu desenvolvimento pedagdgico-curricular influenciado
pela literatura educacional americana.

Inicialmente balizado pela ldgica industrial do controle técnico para atingir
resultados satisfatorios, o curriculo assumiu, subsidiado pelo raciocinio de John Franklin
Bobbit (1876-1969), o papel de norteador do processo de producdo que deveria se tornar a
educacdo naquele contexto americano, sendo os produtos finais sujeitos com ‘“habilidades
necessarias para exercer com eficiéncias as ocupagdes profissionais da vida adulta” (SILVA,
T. T. 2010, p. 23), transferindo o taylorismo administrativo empresarial para a esfera
educacional. Evidentemente que a proposta de Bobbit encontrou algumas criticas, como a
defendida pelo fildsofo John Dewey (1859-1952), especialmente no que se refere ao papel
preparatorio da educacdo para o ato civil e democréatico dos cidaddos e ndo apenas técnico e
profissional.

A tensédo gerada entre essas duas concepcdes curriculares distintas, que por sua
vez incorrem em uma determinada visdo de politica, de economia, de valores, de cultura e de
homem, tem repercutido até os dias atuais ndo s6 na literatura educacional e mais
especificamente curricular, como nas politicas publicas adotadas historicamente para o
exercicio da pratica educativa.

Pelo fato das finalidades da educacéo estarem aparentemente dadas pela vida
profissional adulta, a visdo conservadora — mas ao mesmo tempo “moderna” - do curriculo
como processo organizacional da “producdo” de cidaddos escolarizados por um sistema
educacional fiel aos moldes empresariais de produtividade, foi bastante sedutora e ganhou
forgas na area de estudos curriculares, como explica Silva (2010, p. 24):

Tudo o que era preciso fazer era pesquisar e mapear quais eram as habilidades
necessarias para as diversas ocupacfes. Com um mapa preciso dessas habilidades,
era possivel entdo, organizar um curriculo que permitisse sua aprendizagem. (...) Na
perspectiva de Bobbit, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de

organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica (...) e se resume a uma
questdo técnica. Tal como na indistria (...), € fundamental na educacdo que se
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estabelecam padrdes, pois segundo Bobbit, a educacdo, tal como na usina de
fabricacdo de ago, é um processo de moldagem.

As consequéncias dessa visdo podem ser observadas atualmente através de uma
analise da relagdo entre a formacg&o escolar e a divisdo social do trabalho na atual sociedade.
Atraves de um curriculo que serve a fins hegemdnicos, a escola busca moldar os sujeitos para
assumirem papeis ja pré-estabelecidos na comunidade e cumpre este “papel adaptativo” com
exceléncia ao disseminar o capital cultural das classes privilegiadas como sendo o Unico
legitimo ou ainda como “a tnica forma cultural existente” (Nogueira; Nogueira, 2009, p. 33),
exercendo o que o filésofo e socidlogo Pierre Bourdieu (2005) chamou de violéncia
simbdlica. Ou seja, o curriculo impde de uma maneira implicita e, portanto, oculta, “(...)
atitudes, comportamentos, valores e orientacfes que permitem o ajustamento dos sujeitos as
estruturas da sociedade capitalista” (CEREZER, 2007, p. 04), claramente contribuindo com o
sucesso daqueles que ocupam uma posic¢éo social favorecida.

Assim, a inculcacdo da cultura dominante através de uma instituicdo formativa
como a escola, prevé a legitimacdo do habitus compartilnado pela classe dominadora,
favorecendo os sujeitos que ja o detém, ao menos em parte. Ao dissemina-lo, a escola forma
alguns sujeitos mais adaptados a sociedade capitalista e outros menos — sempre
responsabilizando o individuo por seu fracasso - reproduzindo a desigualdade social ao
direcionar 0s sujeitos para uma ou outra posicdo no campo social (BOURDIEU, 2005).
Corroborando com essa interpretacdo, Silva (2010, p. 35) fundamentado em Bourdieu (1975)

afirma:

A escola atua (...) pelo mecanismo da exclusdo. O curriculo se expressa na
linguagem do cddigo cultual dominante. As criangas das classes dominantes podem
facilmente compreender esse codigo, pois durante toda a sua vida elas estiveram
imersas nesse codigo. Esse cddigo é natural para elas e (...) elas se sentem a vontade.
Em contraste, para as criangcas e jovens das classes dominadas, esse cédigo é
simplesmente indecifravel. Elas ndo sabem do que se trata (...). A vivéncia familiar
das criancas e jovens das classes dominadas nao os acostumou a esse codigo que
Ihes aparece como estranho e alheio. O resultado € que as criangas e jovens das
classes dominantes sdo bem-sucedidas na escola, o que Ihes permite 0 acesso aos
graus superiores do sistema educacional. As criancas e jovens das classes
dominadas, em troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo caminho.

Nesse contexto, o curriculo escolar delineado sobre os moldes empresariais
propostos por Bobbit e consolidado por Ralph Tyler (1949) configura-se como uma forma
sutil, formal e legitima de perpetuar o sistema de dominados e dominadores, garantindo a

hegemonia sociocultural e ideologicamente conservadora da escola (SILVA, 2004), utilizando

para isso 0 ensinamento e a valorizacdo das relacbes de autoridade, da organizacdo e
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distribuicdo do tempo com horarios determinados para cada acdo, da obediéncia e do
conformismo, além das praticas de recompensa e castigo.

As consideracdes acima séo suficientes para inferir que o curriculo moldado
sobre a logica do controle técnico-linear trouxe implica¢fes sociais que foram muito além da
simples - e aparentemente neutra - promessa da afinacdo da escola com a expansdo da
industrializacdo e crescimento cientifico-tecnolégico pelo qual passava a sociedade norte-
americana. Por ndo demonstrar preocupacfes pedagogicas com os modelos educacionais
tradicionais, com as formas dominantes de conhecimento ou com o impacto social e
econdmico separatista que essa politica educacional tecnicistas desempenharia, mas estar
unicamente voltado a formacao de mao-de-obra que servisse ao ideal desenvolvimentista, esse
curriculo passou a construir um legado educacional que ecoaria profundamente na forma
como as classes sociais se encontram economicamente organizadas e na manutencdo dessa
estrutura classista. A aparente neutralidade da escola e seu esfor¢co para proporcionar aos
alunos uma formacao inicial para que desempenhassem com eficiéncia seu papel na sociedade

se revelou — e tem se revelado — como uma forga motriz da engrenagem de reproducéo social.

Mais especificamente, a visdo Parsoniana (1959) de escolarizagdo [do socidlogo
norte-americanoTalcott Edgar Frederick Parsons (1902-1979)], que argumenta em
favor de uma escola enquanto instituicdo neutra, tendo por objetivo fornecer aos
alunos o conhecimento e as habilidades que necessitardo para se desempenhar com
sucesso na sociedade, estabeleceu a base para a sociologia da educagdo que se recusa
a questionar a relacdo entre as escolas e a ordem industrial. Uma consequéncia dessa
visdo foi que a estrutura e a ideologia da sociedade dominante foram consideradas
ndo-problematicas. De forma semelhante um siléncio inquietante emergiu, com
relacdo a como as escolas poderiam ser influenciadas, torcidas e moldadas por grupos
de interesse que ao mesmo tempo sustentavam e se beneficiavam das profundas
desigualdades politicas, econdmicas, radicais e de género que caracterizam a
sociedade americana (FEINBERG, 1975 apud GIROUX, 1973, p. 103).

No Brasil, a influéncia desse paradigma curricular tecnicista ndo demorou a
aparecer. De acordo com Krasilchic (1987), na década de 70, os esforcos educacionais se
centraram na formacéo do cidaddo-trabalhador, fazendo com que a politica nacional de ensino
reorientasse os curriculos escolares com disciplinas profissionalizantes especialmente na area
de ciéncia e tecnologia, levando a uma centralizagdo e padronizag&o curricular que resultou na
perda de autonomia por parte dos agentes escolares. Nesse cenario de intencionalidades
politicas e econdmicas, 0 contexto existencial dos sujeitos e suas demandas educacionais
concretas foram desconsideradas, uma vez que para a aceitacdo, ajuste e adaptacdo dos

cidaddos em seus devidos postos sociais, era necessario um curriculo ndo participativo. E
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como afirma Silva (2004, p. 38) nessa proposta pedagdgica ndo havia “espaco para a
interlocucdo, justamente porque sua perspectiva de cidadania é diferenciada e sectaria”.

Assim, por buscar atender a divisdo social do trabalho imposta pelo mercado, o
curriculo tecnicista elaborado por técnicos ou especialistas - desvinculados da realidade
escolar - passa a ter uma série de caracteristicas que visam atingir esse objetivo politico-
pedagdgico mercantil. Entre elas estd seu carater conteudista, no qual ha o ensino de
conteudos estabelecidos a priori, descontextualizados e sem justificativa da escolha de
determinados conhecimentos em detrimento de outros, “cuja pertinéncia e objetividade se
restringem a retroalimentag¢do do proprio sistema educacional” (Silva, 2004, p 37), isto é, 0
ensino de certos conteidos nas seéries iniciais se justifica como necessario as séries seguintes.
Esse curriculo conteudista é despejado sobre os alunos que se veem obrigados a memorizar
nomenclaturas, formulas, reacdes e demais conceitos cuja historicidade lhes é negada,
recebendo-os como produtos e verdades irrevogaveis e ndo como resultado de um processo de
construgdo humana.

Ao executar essa pratica extensionista, o professor subestima o aluno ao
considerar necessario estender seu conhecimento a esse individuo; conhecimento cujo
processo de construcdo é reservado ao educador, gerando uma relagdo de dependéncia entre o
aluno e ele. Para Freire, “a expressdo “extensdo educativa” s6 tem sentido se se toma a
educacao como pratica da domesticagdo” (FREIRE, 1985, p. 15).

Além disso, através da distribuicdo desigual da carga horaria entre as
disciplinas, fica evidente que o estudo e aprofundamento das Ciéncias Sociais ndo sdo
desejaveis para a massa trabalhadora que deve ser formada sob esta perspectiva de cidadania.

E por fim, os métodos e técnicas de ensino trazidos no curriculo sob a
justificativa de orientar o trabalho do professor transformam-no num receituario que, além de
tolher a iniciativa docente, desconsidera as peculiaridades de cada realidade escolar sobre as
quais deveria se dar o processo de ensino-aprendizagem. O trabalho docente que deveria ser
autbnomo e os métodos de trabalhos serem dispostos de acordo com a subjetividade do
trabalhador, na logica de uma “escola fabril” esta relacdo se inverte e o trabalhador deve se
adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado. O curriculo é convertido num
documento prescritivo, tornando o professor objeto de uma atividade educativa executiva,
pragmatica e sem significado, cujo resultado final nenhum dos sujeitos — nem educador nem
educando - se identifica “e que, ao contrario, lhes ¢ estranho” (SAVIANI, 2003, p. 13). Eis
que a reificacdo/coisificacdo dos sujeitos implementa-se como rotina curricular (SILVA,
2004).
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O curriculo resultante dessa somatdria de peculiaridades e presidido pela I6gica
do controle técnico (SAUL, 1998) é um produto pronto e acabado a ser meramente executado
pelos professores, descaracterizando a atividade docente, reduzindo o processo de ensino e
aprendizagem a mera exigéncia institucional e contribuindo com a formacdo de sujeitos
passivos, acriticos e subservientes. Na pedagogia tecnicista, a operacionalizacdo do ensino e
sua objetividade é que definem, segundo Saviani (2003, p. 14) o que professores e alunos
devem fazer, e assim também quando e como o fardo. Nesse sentido, Silva (2004, p. 38)
corrobora:

Estd ai o modelo “perfeito” de escola para uma sociedade “também perfeita e
estavel” que se pretende construir. O fracasso escolar e social deve-se a
“imperfei¢do” da maioria dos individuos em cumprir seus papéis de forma
“competente”, ou, N0 caso especifico do escolar, a supostas situacGes de caréncia
familiar e/ou de “capital cultural”. Em qualquer das hipéteses, entretanto, o fracasso
jamais é relacionado as formas de conceber os sistemas escolares e a sociedade.
Consequentemente, 0s excluidos sd3o aqueles “incapazes de produzir

satisfatoriamente”, sendo, direta ou indiretamente, “responsaveis pelo proprio
malogro”.

Sob esta perspectiva, a educacdo é entendida como uma pratica cultural
autdbnoma a sociedade e a escola parece ser concebida como uma instituicdo isenta de
responsabilidades politico-sociais. Dentro do cenario desenvolvimentista, a perspectiva
tecnicista pressupfe que a sociedade € harmoniosa em suas relacdes socioculturais e
econbmicas, considerando que as dificuldades muitas vezes observadas, como a
marginalidade, por exemplo, sdo distor¢cdes naturais e acidentais causadas por limites (ou
incompeténcias) individuais ou pela ineficiéncia de politicas publicas inadequadas em
promover o desenvolvimento social. Nesse contexto, passa a ser papel da educacdo manter a
sociedade coesa ajustando e adaptando seus integrantes as problematicas sociais e econémicas
(SAVIANI, 2003), isentando dessa forma, a educagdo, seus agentes e 0s sujeitos em formacéo
da incumbéncia de refletir sobre perspectivas e agdes de transformacao social.

Soma-se a isso, a intima relacdo da pedagogia tecnicista com a metodologia
cartesiana do positivismo que, em termos cientificos e epistemoldgicos, postulou métodos que
foram culturalmente absorvidas ao longo do tempo, deixando marcas no modo atual de fazer
ciéncia e, portanto, no modo atual de educar em ciéncias.

Profundamente influenciada pela racionalizacdo iluminista, essa doutrina que
se apresentou e ainda se apresenta como “possibilidade teorica de interpretagdo da realidade”
(BENITE, 2009) forneceu instrumentos l6gicos para a construgcdo de um conhecimento acerca

de tudo aquilo que se apresenta como real. Ao postular que o Unico conhecimento valido e
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verdadeiro acerca da realidade é aquele que pode ser cientificamente testado e comprovado
sob métodos precisos de observacdo e experimentacdo, o positivismo consolida-se como um
paradigma defensor do conhecimento cientifico e da neutralidade desse conhecimento ao
pressupor um distanciamento entre sujeito cognoscente e objeto cognoscivel. Assim, de
acordo com essa corrente filosofica, a natureza e seus fendmenos apresentam padrdes que
estdo dados e, portanto, prontos para serem descobertos pelo intelecto humano. Uma vez
descobertos, podem ser descritos em teorias que por sua vez sao transmitidas para as futuras
geracgdes através da educacdo. O conhecimento €, sob esta perspectiva, um produto da razdo
humana, isento de subjetividade.

Ao julgar o conhecimento como verdadeiro, imutavel e justificado em si, esse
modelo interpretativo conferiu ndo s6 a comunidade cientifica, mas a civil também, uma viséo
cumulativa, linear e neutra da ciéncia, conferindo-lhe uma suposta veracidade e
incontestabilidade prejudiciais a historia do conhecimento, sua dominacdo e as relacGes de
poder que dela derivam, sendo “justo reconhecer que obteve éxitos importantes, mas também
contribuiu para marginalizar e silenciar muitas dimensdes da realidade” (SANTOME, 1998,
p. 60). Acerca disso, Ramos & Silva (2007, p. 04), contribuem ao afirmarem que:

Em nosso pais existe uma cultura historicamente constituida de delegacdo de
decisdes as mdos de especialistas (...). Acreditamos que essa cultura seja reforcada
de forma significativa pelos modos como somos formados em ciéncias, muitas
vezes, sob uma abordagem positivista de C&T [Ciéncia e Tecnologia]. Sob a
perspectiva positivista, C&T podem ser entendidas como atividades objetivas e
neutras que envolveriam a construgdo de um saber racional, baseado exclusivamente
em evidéncias empiricas. Esse saber visaria a busca de uma verdade (...) designada a
um grupo social definido — os cientistas — capazes de, através da utilizacdo de um
método, descrever a realidade tal como ela é, independentemente de suas crencas e
valores, seus posicionamentos ideoldgicos, suas posi¢cdes sociais. Acreditamos que
esse modo de olhar a producgdo cientifica — o viés positivista — ndo da conta de
explicar as diferentes influéncias que o conhecimento cientifico sofre e imprime pela

e na sociedade. Essa, porém, é a visdo mais difundida, ainda hoje, acerca da C&T,
inclusive no que diz respeito ao seu ensino, ainda que indiretamente.

Esse conceito de ciéncia sujeito ao calculo, a utilidade e a objetividade
defendido pelo positivismo ignora a influéncia das dimensdes sociais e a subjetividade do
homem no fazer cientifico (SANTOME, 1998). Tal visdo equivocada de todo o legado
cientifico da humanidade trouxe implica¢Ges para a area educacional que até hoje sdo dificeis
de serem desconstruidas. Essa perspectiva de conhecimento verdadeiro, linear e cumulativo,

talvez tenha permitido que a educacio tradicionalmente bancéria® (FREIRE, 1987) se

* A concepgdo de educacdo bancaria é definida por Freire como uma educagfo em que conhecimentos pré-
estabelecidos sdo depositados nos alunos que se caracterizam, dentro dessa perspectiva, como recipientes vazios.



26

difundisse como a mais adequada e promissora, uma vez que ela se encarrega de transmitir
esse rol de conhecimentos (convertidos a conteidos escolares), sob a justificativa de tornar os
educandos em profissionais preparados para o mercado de trabalho — fundindo-se assim a
perspectiva tecnicista de ensino.

Sob esta dptica, o conhecimento cientifico que é tido como produto do esforgo
de mentes brilhantes que descobriram padrdes e leis no mundo natural deve ser o Unico saber
considerado na escola, e passa a ser tomado como verdade absoluta por educadores que pouco
ou nada questionam sua - suposta - superioridade. O resultado disso é o autoritarismo do
professor, tomado como o detentor do conhecimento, e a submisséo do educando, visto como
ser vazio que nada tem a contribuir com seu processo de ensino-aprendizagem. Portanto, na
visdo bancdria da educacdo, “o saber ¢ uma doa¢do dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber” e “a rigidez dessas posi¢des nega a educacdo e o conhecimento como processos
de busca” (FREIRE, 1987, p. 34).

Assim, por se caracterizar essencialmente como uma préatica transmissiva e
antidialdgica, pautado sobre um curriculo técnico prescritivo que desconsidera a autonomia
do professor, bem como o0s conhecimentos prévios dos educandos e suas significacGes
construidas historicamente, além de ancorar a educacdo as exigéncias profissionais da vida
adulta, esse curriculo tecnicista trouxe (e ainda traz) uma série de implica¢fes sociais que a
maioria dos especialistas do curriculo que defendem a neutralidade da escola em relacdo ao
sistema politico, econémico e social nega existir.

Ao utilizar, por exemplo, métodos que estimulam a competicdo e o
individualismo em detrimento de valores coletivos e sociais, faz com que os sujeitos formados
sob esta perspectiva tradicional de educagdo sejam pouco ou nada politizados, uma vez que a
educacéo politica e social € dicotomizada da educacdo cientifica e tecnoldgica.

Portanto, a pratica educativa pautada num curriculo técnico-linear, na medida
em que defende aulas transmissivas e conteudistas, baseadas na memorizacdo de
conhecimentos acabados e justificados em si mesmos, limita e condiciona os alunos, levando-
0S a pensamentos mecanicos e acriticos, ndo proporcionando assim o ambiente critico e

epistemoldgico adequado a uma formacdo politica. No entanto, esta concepg¢éo de educacdo é

Nas palavras do proprio autor: “Em lugar de comunicar-se, o educador faz (...) depdsitos que os educandos (...)
recebem pacientemente, memorizam ¢ repetem. Eis ai a concepcdo “bancaria” da educagdo, em que a unica
margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receber os depositos, guarda-los e arquiva-los. (...) No
fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (melhor das hipdteses) equivocada concepcgao. (...)
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo de educacdo, ndo ha criatividade,
ndo ha transformagao, ndo ha saber” (FREIRE, 1987, p. 33).
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aceita por parte significativa da sociedade, ndo cabendo afirmar que ndo atenda as
expectativas de aprendizagem de alguns segmentos sociais e que nada se aprende sob esta
perspectiva, visto que inimeras geracOes sdo resultado dela, entretanto cabe indagar: essa
educacao atende aos interesses de quem? Ha& implicacGes epistemoldgicas, politicas, sociais e
éticas no processo educativo tradicional tecnicista?

Diferentes autores, especialmente os de inspiragdo marxista, destacaram-se no
campo da histdria, sociologia e epistemologia da educacéo entre as decadas de 60 e 70 como
referéncias importantes para a compreensdo da escola como um campo de reproducdo da
desigualdade e das relacbes de dominagdo de determinados grupos sociais sobre outros,
denunciando claramente quais sdo as implicacdes, sobretudo sociais, de um ensino com
enfoque transmissivo e memoristico. De acordo com Silva (2010) enquanto as teorias
tradicionais do curriculo aceitam despreocupadamente o status quo e se debrucam sobre o
“como ensinar”, postulando métodos e técnicas de ensino que visam “facilitar” o trabalho
docente, se autointitulando como neutras e desinteressadas, as teorias criticas do curriculo
emergem como teorias epistemoldgicas sociais a0 argumentarem contra essa suposta
neutralidade e denunciando as questdes curriculares como imbricadas as rela¢des de poder.

Segundo Freire (2002 p. 42), “a maneira humana de estar no mundo” ndo pode
ser uma maneira neutra e por isso, “é impossivel, na verdade, a neutralidade da educagdo”,
uma vez gue ela se configura como um ato politico por estar arraigada em valores e em visdes
de mundo que, por sua vez, culminam numa visdo de homem que se pretende formar para
atuar em um determinado tipo de sociedade. Desse modo, a educacdo esta longe de ser um
campo neutro com a simples pretensdo de formar sujeitos comprometidos com a cidadania®.

Ao deslocarem definitivamente a dita neutralidade escolar para o terreno do
senso comum e da ingenuidade, as teorias criticas do curriculo que comegaram a emergir,
edificaram-se como um paradigma que elucidou as relacfes existentes entre a educacéo e a
estrutura social, deixando claro que a pratica educativa ou estd a servigco dos grupos
dominantes que visam atender as demandas capitalistas ou esta voltada as necessidades dos
grupos menos favorecidos, através de um ensino que parta da denuncia da negatividade em
que se encontra a concretude da vida humana, visando acfes ativas rumo a transformacéo

social e a defesa de um sistema econdémico menos selvagem.

% O termo cidadania, por ser histérico, tornou-se polissémico, podendo assim, agregar uma imensa gama de
significados a partir do olhar civil, politico, e social. Adoto aqui o sentido mais restrito, no qual segundo
Severino (2000), “cidadania se reporta ao gozo dos direitos politicos e sociais”. Talvez este seja o significado
mais linear que o conceito de cidadania possa abarcar, tendo em vista que a mera consciéncia de direitos e
deveres confere aos sujeitos apenas uma conformidade com o sistema social e ndo ferramentas para transforma-
lo.
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Assim, dentre os inimeros movimentos que fizeram da década de 1960 um
periodo memoravel em termos de resisténcia e transformacdes sociais no contexto nacional e
internacional, esteve o0 questionamento ao sistema educacional tradicional que pouco
contribuia com os pensamentos inquietos e revolucionarios em erupcéo na época (SILVA, T.
T., 2010), manifestando uma nova forma de compreender o papel da escola diante de uma
sociedade de classes. Posicionando-se de forma oposta a concepcdo tradicional, os ditos
tedricos criticos que publicaram no cenario americano, francés e brasileiro investiram
esforcos na construcdo de uma teoria que denunciou a escola como reprodutora da ordem
social classista e ainda propuseram mudangas qualitativas no sistema de ensino via processo
curricular, originando diferentes propostas pedagdgicas para a superacdo dos limites
apresentados pelo curriculo tecnicista.

Dentre os principais pensadores que se debrucaram sobre a problemaética da
educacdo enquanto ferramenta de disseminacdo da cultura das classes dominantes e
manutencdo da ordem social capitalista encontra-se o filésofo francés Louis Althusser (1918-
1990), cuja importante conexao entre ideologia e educacdo de sua autoria mais tarde viria a
subsidiar o trabalho de teoricos-criticos do curriculo como Michael Apple (1942) e Henry
Giroux (1943).

Para o autor, tido como marxista estruturalista, a sociedade de classes ndo €
apenas produto direto da estrutura econémica capitalista, mas também de estruturas
ideoldgicas. Ou seja, ndo é apenas a infraestrutura (isto €, a divisdo social do trabalho) que
determina a separacdo da sociedade em classes sociais € a manutencdo dessa logica, mas
também a superestrutura (a familia, a igreja, a filosofia, a escola, a ciéncia), sendo este setor 0
local de atuacdo da ideologia capitalista (CARNOY, 1988). H4, portanto, estruturas
ideoldgicas e politicas condicionando o0s sujeitos e levando-0s a aceitar “as estruturas sociais
existentes (capitalistas) como boas e desejaveis” (SILVA, T. T., 2010, p. 31).

Assim, 0 autor argumenta que a sociedade capitalista apenas se sustenta caso
suas condicOes de existéncia material e ideologica sejam reproduzidas. Seus componentes
econdmicos materiais sdo reproduzidos historicamente através da relacdo meios de producgéo-
forca de trabalho e seus componentes ideologicos sdo reproduzidos atraves de aparelhos
ideoldgicos do Estado, que transmitem os valores da classe dominante e legitimam sua
superioridade perante as classes dominadas, buscando caracterizar a sociedade vigente como
justa e promissora, enquanto responsabilizam 0s sujeitos por sua inadequagdo ao sistema.
Acerca disso, ARANHA; MARTINS (1993, p. 85), esclarecem:
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Segundo Althusser, o Estado tem um aparelho repressivo (exército, policia,
tribunais, prisdes etc.) que assegura a dominagdo pela violéncia, mas também se
utiliza de outras instituicoes pertencentes a sociedade civil (como a familia, a
escola, a igreja, 0s meios de comunicacgdo, os sindicatos, os partidos etc.) a fim de
estabelecer o consenso pela ideologia, e que por isso sd8o chamados aparelhos
ideoldgicos de Estado.

Assim, por se fundamentar nessa teoria da reproducdo social desenvolvida na
década de 70 (ARANHA; MARTINS, 1993), Althusser ficou conhecido no campo politico-
pedagdgico como tedrico critico-reprodutivista, evidenciando em suas obras as estruturas
sociais que contribuem com a reproducdo do sistema capitalista e denunciando a escola como
uma das forcas motrizes dessa engrenagem reprodutora ao disseminar a cultura das classes
privilegiadas como natural, legitimando-a, como se a acessibilidade a ela fosse igualitaria.

Ao transmitir essa cultura exdgena de forma natural e sob o véu ilusorio da
neutralidade escolar, as acdes pedagogicas ferem e negligenciam a diversidade de culturas que
aflora no ambiente escolar, além de criarem um ideal de vida a ser alcancado, cujo fracasso
individual é tido como infortinio natural. E diante da discrepancia de contextos sociais
existentes na sociedade estratificada, os resultados escolares ao estarem intimamente
relacionados com o meio social de origem dos sujeitos, refletem a organizacdo social
desigual. Eis a génese das desigualdades escolares: o microambiente escolar ao espelhar a
organizacao social pode revelar-se como excludente e antidemocratico (CERQUEIRA, 2008),
contribuindo com a perpetuacdo da forma injusta como a sociedade esta organizada.

Assim, o autor destrona a escola enquanto instituicdo promotora da igualdade
de oportunidades e consequente ascensdo social, denunciando-a como reprodutora de
desigualdades através da inculcacdo da ideologia dominante e da disseminacdo de uma Unica
forma de conhecimento — o cientifico. As denlncias de Althusser e demais textos
desenvolvidos a partir de sua teoria, abalaram a nocéo da neutralidade politica e social da
escola e impulsionaram o desenvolvimento de uma perspectiva critica da educacgéo, que volta
seus esforcos a um ensino amalgamado & esfera social, politica e econdmica na busca pela
transformacéo da realidade desigual e injusta.

Corroborando com esta linha de pensamento, Michael Apple (1942) vem
denunciar o ensino supostamente neutro e apolitico difundido pelo curriculo tecnicista
tradicional como uma forma de garantir que o status quo ndo seja contestado. Para o autor,
refletir sobre o curriculo escolar implica necessariamente refletir também sobre ideologia e

poder, uma vez que a escola ndo ensina apenas a ler, escrever e calcular, mas distribuem
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elementos normativos, ensinando formas explicitas de comportamento. Assim, “a0 ocuparem
papeis de subordinados, os estudantes aprendem a subordinac¢ao” (SILVA, T. T., 2010, p. 33).
De acordo com Silva (2004), qualquer tema a ser tratado em educacao tem, no
minimo, duas leituras de mundo ou interpretagdes: a do educador e a do educando. Quando
apenas uma delas é considerada — a do educador (cientifica) - essa educacdo se torna
dominadora e ensina mais do que conteudo, ensina a subserviéncia e a passividade. Ao
reproduzir as relacdes de poder e obediéncia dos postos de trabalho, a escola colabora com a
manutencdo das relagdes sociais de producdo da sociedade capitalista, além de fornecer a essa
sociedade, o trabalhador passivo e nada contestador de que ela necessita.
Esse curriculo que, embora ndo esteja redigido em paginas, mas encontra-se
assegurado por préaticas escolares que ensinam conteddos atitudinais, Apple (1999),
fundamentado em Philip Jackson (1968), chamou de Curriculo Oculto, cuja fungdo é garantir o
ensinamento e a valorizacdo das relacBes de autoridade, da obediéncia e do conformismo,
ajustando, de forma implicita, os sujeitos as estruturas da sociedade capitalista. As consequéncias
desse curriculo ndo aparecem apenas a nivel social, mas também se reflete na ética docente, uma
vez que “sem uma analise e uma compreensdo mais amplas destes pressupostos ocultos, 0s
educadores correm o eventual risco de continuarem a permitir que os valores ideoldgicos das
classes dominantes operem através deles” (APPLE, 1999, p. 168). Nas palavras do proprio
autor, tem-se que:
(...) a relagdo entre conhecimento e poder é notoriamente de compreensdo muito
dificil (...). Muitos educadores, sendo mesmo a maioria, ndo se encontram muito
familiarizados com esta questdo. Somo induzidos a apreender o conhecimento como
um artefato relativamente neutro (...). Todavia, ao assumirmos esta posicao,

despolitizamos quase por completo a cultura que as escolas facultam (APPLE, 1999,
p. 42).

Assim, pode-se dizer que a critica desenvolvida por Apple estd embasada na
intima articulagdo entre fendbmeno educativo e as relacbes de forca e poder da sociedade. Ao
buscar compreender como a divisdo da sociedade afeta o curriculo e como a forma de
selecionar e processar o conhecimento pelo curriculo contribui para reproduzir essa divisao, o
autor edifica uma politizacdo das questdes curriculares.

Ao ir um pouco mais adiante neste cenrio historico da teorizacdo curricular, é
possivel encontrar outro autor que contribuiu para a construcdo e consolidacdo das teorias

criticas do curriculo: Henry Giroux. Ao se fundamentar na consistente critica social
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desenvolvida pelos teéricos da Escola de Frankfurt®, se voltou contra o positivismo e a
racionalidade instrumental’ acritica impregnada no curriculo tradicional, evidenciando que
esta perspectiva falha gravemente ao se recusar reconhecer as contradi¢cbes sociais como
problemaéticas da escola. Segundo o autor, ndo héa espacgo nas teorias tradicionais do curriculo
para “categorias fundamentais como classe, luta e emancipac¢do” (GIROUX, 1983).

E, diferentemente do pessimismo das teorias critico-reprodutivistas, que
afirmavam que a escola, por ser o principal espaco em que as classes dominantes
transmitiriam um conjunto de ideias, valores e atitudes correspondentes aos Seus interesses,
ndo poderia ser um espago de proposicOes para transformacgdo da realidade, Giroux vai
defender uma “pedagogia da possibilidade” (SILVA, T. T., 2010) ao afirmar que uma
verdadeira educacéo para a cidadania se traduz em seu objetivo central: formar os alunos para
agir e desafiar as forcas sociais, politicas e econémicas que oprimem suas vidas e ndo ajusta-
los a esta sociedade.

Mas, segundo o autor, isso requer uma reformulacdo do papel do professor
como um intelectual organico® e transformador que, através da anélise de questdes sociais e
da possibilidade de uma apreensdo critica do conhecimento por parte dos educandos, deve
fundir a “pratica da sala de aula a questdes politicas maiores” (GIROUX, 1983, p. 261),
oferecendo aos sujeitos a possibilidade de uma formacao critica, consciente e resistente.

Mas de que maneira a apreensdo do conhecimento de forma critica para
transformar realidades injustas pode se objetivar na prética social? A pesquisa educacional

tem debrucado seus esforcos na busca por essa resposta e, ao longo da histérica da educacéo,

® Os teéricos marxistas Herbert Marcuse, Max Horkheimer e Theodor Adorno deixaram um legado politico-
filosofico para as areas da sociologia e epistemologia da educagdo a partir daquilo que chamaram de “teoria
critica da sociedade” desenvolvida nas instancias do Instituto de Pesquisa Sociais de Frankfurt, na Alemanha,
fundado em 1923. Buscando “avaliar as formas emergentes do capitalismo juntamente com as formas de
dominagdo que as acompanharam”, os tedricos e sua profunda critica a sociedade vigente ficaram conhecidos
como Escola de Frankfurt, que em suma refere-se tanto a um “corpo de pensamento” quanto a “um processo de
critica” que se configura como alicerce a teodricos educacionais (GIROUX, 1983, p. 22).

" O termo racionalidade instrumental foi cunhado pelos frankfurtianos Adorno e Horkheimer na obra intitulada
Dialética do Esclarecimento (1947), como uma critica ao lado oculto do esclarecimento e da razdo, isto é, ao uso
do conhecimento e da ciéncia como instrumentos de poder, dominagdo e exploracdo e ndo como processo de
autoconhecimento e emancipac¢do humana rumo a uma sociedade mais justa (GIROUX, 1983).

8 Conceito cunhado por Antonio Gramsci (1891-1937) para designar sujeitos representativos de uma classe e que
sdo responsaveis por estimular a consciéncia e a agdo ético-politica concreta. Numa perspectiva critica de
educagdo e de sociedade, os professores seriam intelectuais organicos responsaveis por disseminar a contra-
ideologia das classes dominadas em um dos principais aparelhos ideoldgicos do Estado: a escola (CARNQY,
1988) .
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diversas tendéncias pedagdgicas foram concebidas na tentativa de dispor o conhecimento
cientifico a servico das classes menos favorecidas a fim de que, utilizando métodos
epistemoldgicos adequados, transformem socialmente a realidade em que vivem, opondo-se
assim as teorias educacionais transmissivas tradicionais. No contexto nacional, um dos
autores que se destacou nessa tentativa foi Paulo Freire (1921-1997) que se preocupou com a
formacdo dos sujeitos agora a luz dessas tendéncias pedagogicas criticas que se edificavam
em varias partes do mundo.

Sob a malha conceitual marxista e frankfurtiana, Paulo Freire consolida-se no
cenario brasileiro como um dos principais autores de uma pedagogia critica ao defender a
Educacdo como Pratica da Liberdade. Tendo em vista a maxima dialética de que todo e
qualquer conhecimento s6 pode ser construido a partir de uma problematica a ser solucionada,
sua pedagogia se molda no desvelamento de contradigdes, apresentando situacOes reais e
concretas sob a forma de problemas, exigindo sua constante reflexdo durante o processo
educativo.

Através de conceitos como educacdo problematizadora, dialogo e humildade
epistemoldgica, Freire delineia uma educacdo emancipatéria, na qual educador e educando se
libertam, respectivamente, da alienacdo de um ensino operacionalizado e de uma
aprendizagem passiva. 1sso se torna possivel na medida em que o dialogo e a contextualizacéo
sdo tomados como exigéncias epistemoldgicas para a construcdo do conhecimento. Isto €,
somente a partir de uma comunicacéo entre educador e educando, na qual o primeiro promove
a possibilidade do segundo expressar quais sdo suas demandas educacionais concretas, é que
0 conhecimento acerca da realidade — injusta, desigual e contraditoria — pode ser construido,
consultando, para isso, 0 conhecimento cientifico adequado para cada momento pedagdgico.
Nessa perspectiva ativa e contextualizada de educacéo, a realidade passa a ser o objeto de
mediacdo entre educador e educando e ndo mais o conhecimento cientifico selecionado sem
justificativa (FREIRE, 1987).

Nesse contexto problematizador da realidade opressora, ouvir 0 que a
comunidade tem a dizer acerca dos problemas sociais ali vivenciados passa a ser uma
condicdo necessaria a uma educacdo voltada para a transformacdo social — enquanto que
negar essa voz coletiva é caracteristico de uma educacdo para a manutencdo das situacdes de
desigualdade. A essa a¢do de humildade epistemoldgica por parte do educador, que reconhece
as duas visdes de mundo como igualmente importantes, a do educador e a do educando, uma

vez que ambos devem ser os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, Freire chamou de
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dialogo e o concebeu como exigéncia epistemoldgica para toda e qualquer a¢do educativa que
esteja voltada para a construcdo de uma sociedade verdadeiramente mais justa e solidaria.

Ao ouvir o “outro” o educador se faz um pesquisador e assume um
compromisso com a superacdo das situacOes de desumanizacgdo as quais 0s educandos sé&o
submetidos, negando um modelo de opressdo e passividade historicamente instalado nas
escolas e concebendo a educa¢do como um processo coletivo:

(...) a tarefa do educador ndo é a de quem se pde como sujeito cognoscente diante de
um objeto cognoscivel para, depois de conhecé-lo, falar dele discursivamente a seus
educandos, cujo papel seria a de arquivadores de seus comunicados. A educacédo é
comunicagdo, é didlogo, na medida em que ndo é a transferéncia de saber, mas um
encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos significados
(FREIRE, 1985, p. 46).

Assim, as posicOes pedagdgicas e curriculares explanadas até aqui, sdo o
suficiente para inferir que se, e somente se, a educacao que a escola oferece for socialmente
comprometida, bem como se o educador for comprometido com essa educacdo, havera a
possibilidade de uma formacéo critica e emancipada dentro do contexto social e econémico
vigente, sobretudo em paises em desenvolvimento como o Brasil, cujas consequéncias de um
sistema econémico centrado no capital sdo avassaladoras para maioria da populagdo. Por este
motivo, se faz necessaria e urgente uma “educacdo como pratica ética” (CASALI, 2007),
voltada para a negatividade em que se encontra a vida humana frente as mazelas criadas por
um sistema-mundo globalizado que, a0 mesmo tempo em que se constroi, cria também o
reverso da medalha: a exclusdo material, cultural, social e étnica de parte da humanidade.

Por estes motivos, o filésofo argentino Enrique Dussel (1934) fundamentado em
Freire, afirmou que “sem consciéncia ético-critica ndo ha educagao auténtica” (DUSSEL, 2007, p.
439), pois qualquer ato educativo que ndo seja ético — portanto, comprometido com a
humanizacao dos sujeitos — e ndo seja critico — centrado na analise politica, econémica e social da
realidade - serd uma educacdo dominadora, voltada a formar, mesmo que de maneira inconsciente,
sujeitos disciplinados, inertes e subservientes.

Por defender a preservacao da vida humana em toda e qualquer circunstancia, bem
como sua plena realizacdo, o conceito de ética elucidado por Dussel em sua Filosofia da
Libertacdo, muito se aproxima dos propositos pedagogicos de Paulo Freire e enquanto principio
moral e filos6fico pode fundamentar a superacdo de uma educacdo como forma de dominacéo.
Para o autor, o critério e principio material universal da ética deve ser a vida humana; sua
preservacao e desenvolvimento devem ser a finalidade de cada acé@o e caso uma dessas instancias

sejam feridas, conscientemente ou ndo, entdo esta acao de ética pouco tem.
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A vida humana é o modo de realidade do sujeito ético (...), que da o conteldo a
todas as suas acOes, que determina a ordem racional e também o nivel das
necessidades, pulsfes e desejos, que constitui o marco dentro do qual se fixam fins
Os fins (...) s@o colocados a partir das exigéncias da vida humana (DUSSEL, 2007,
p. 131).

Acerca desse compromisso ético para com a conservacdo da vida humana,

sobretudo no contexto educacional, Freire (2002, p.09) adverte:

Gostaria, por outro lado, de sublinhar a nés mesmos, professores e professoras, a
nossa responsabilidade ética no exercicio de nossa tarefa docente. (...) Educadores e
educandos ndo podemos, na verdade, escapar a rigorosidade ética. Mas, é preciso
deixar claro que a ética de que falo ndo é a ética menor, restrita, do mercado, que se
curva obediente aos interesses do lucro. (...) N&o falo, obviamente, desta ética. Falo,
pelo contrério, da ética universal do ser humano. Da ética que condena [...] a
exploracdo da forca de trabalho do ser humano, [...] falsear a verdade, iludir o
incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer sabendo
que ndo cumprira a promessa, testemunhar mentirosamente. [...] A ética de que falo
é a que se sabe afrontada na manifestacdo discriminatéria de raca, de género, de
classe. E por esta ética inseparavel da prética educativa, ndo importa se trabalhamos
com criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar.

A melhor maneira de lutar por esta ética, é refletir sobre as graves
consequéncias sociais de um ensino bancario e descontextualizado, sobre a suposta
neutralidade do curriculo tradicional e tecnicista, refletir sobre a selecdo de contetdos e a
forma de ministra-los e, sobretudo, refletir se a pratica docente esta voltada a adaptacdo ou a
emancipacdo. Caso esta pratica seja muito mais um cumprimento de obrigacdes
institucionalizadas do que um trabalho de fato pedagdgico, centrado nos sujeitos em
formagéo, é bem possivel que o carater ético dessa acdo esteja comprometido.

Portanto, uma abordagem critica da ética na educacdo requer uma proposta
curricular em que a concretude da vida humana e suas necessidades, caréncias, negatividades
e contradi¢cGes econémicas sejam o ponto de partida da pratica educativa, levando os sujeitos
a compreensao histdrica e critica da realidade que os cerca e facultando a eles os instrumentos
politicos necessarios para que nela atuem conscientemente, em prol de sua transformacao
rumo a uma condi¢do mais justa.

Os principios ético-criticos dusselianos de respeito a alteridade somados aos
pressupostos politico-pedagdgicos de Paulo Freire que toma o didlogo como sua principal
metodologia, podem ser importantes referenciais na construcdo de um curriculo que tenha por

objetivo a emancipagédo dos sujeitos. Emancipacgéo esta tdo defendida por Theodor Adorno,
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pensador que se debrucou sobre os problemas da sociedade de classes e deixou um legado
notdrio, assim como 0s demais tedricos-criticos contemporaneos a ele.

Nesse sentido, ao se tratar a categoria emancipacdo como objetivo ou
finalidade de uma educacéo ética e critica, vale a pena retornar a Adorno e a sua consistente
critica & racionalidade instrumental e & semiformagéo® tdo presentes na sociedade industrial
do século XX — e deixadas como heranca a sociedade atual. A partir das repostas que lhes
foram possiveis em seu tempo, talvez se possa encontrar apontamentos e elucidacdes para 0s
limites encontrados nas préaticas educativas atualmente pautadas na concepc¢éo tradicional de
ensino.

Para o autor, a educacdo por si sO ndo € necessariamente um fator de
emancipacdo, mas a educacdo politica assim se faz. Ou seja, para que a emancipacao se
efetive, 0s poucos intelectuais organicos interessados nisso devem despender sua energia para
formular uma educacdo para a contestacdo e resisténcia (ADORNO, 1995), isto é, uma
educacdo politica. Este molde de educacdo poderia ser uma alternativa para que se alivie a
condicdo desumana em que se encontram 0S Seguimentos sociais menos favorecidos,
oferecendo-lhes instrumentos epistemoldgicos e politicos para a luta constante por melhorias
em suas realidades.

Como se pode notar, a suposta neutralidade da escola e seu curriculo sob as
bases tecnicista passaram a ser questionados no inicio da década de 60, abrindo espaco para
tedricos desenvolverem um raciocinio critico acerca do papel ideoldgico da escola dentro uma
sociedade dualista, influenciando o ideario educacional de vérios autores do século XX.
Todas estas contribuicbes no campo da educacdo a partir das teorias criticas do curriculo
passam a impressdo de que a hegemonia do curriculo tradicional tecnicista estaria por se
findar e junto com ele a educacgdo bancaria. No entanto, apesar do avango tedrico na area e de
conclusbes importantes para a sociologia e epistemologia da educacdo, as politicas
educacionais contemporaneas pouco se afastaram do paradigma técnico-linear de um
curriculo-produto.

Segundo Saul & Silva (2011) as politicas curriculares — apesar de exibirem

discursos progressistas — apresentam-se de maneira autoritaria dentro das escolas publicas

? Semiformacdo é um termo adotado por Theodor Adorno para designar o processo de danificacdo da producio
cultural enquanto processo de realizacdo do ser e emancipacdo das massas. Procurou denunciar a ideia
equivocada de que os meios de comunicacdo produzem uma cultura popular, uma vez que dissemina valores e
padrdes de conduta capitalista. H4, portanto uma contraposicao entre formacao cultural e semiformacédo, sendo
esta ultima a “onipresenca do espirito alienado” (PUCCI, 2007).
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brasileiras, na medida em que recebem dos 6rgaos publicos centrais a proposta curricular de

forma verticalizada, o que contribui para o esvaziamento de significado do curriculo e

legitimacdo da prética bancaria dos educadores.
A construgdo e reformulacdo de curriculos tém se caracterizado por um conjunto de
decisBes tomadas em gabinetes das Secretarias Estaduais e Municipais da Educacao
sobre “grades curriculares”, disciplinas, topicos de conteudo, carga horaria, métodos
e técnicas de ensino e procedimentos de avaliacdo. Tais decisfes passam a constituir
a “Pedagogia dos Didrios Oficiais”, que se deriva em publicacdes complementares
do tipo: “Guias Curriculares”, ‘“Propostas Curriculares”, “Subsidios para
Implementacdo do Curriculo”, “Jornais Pedagdgicos” e outras, chegando as escolas

como pacotes que devem ser aplicados pelos professores, em suas salas de aula
(SAUL; SILVA, 2011, p. 06).

Perante a uma proposta curricular verticalmente imposta, as escolas ficaram a
mercé das avaliaches externas estatais e adequaram seus curriculos para atenderem as
exigéncias conteudistas dessas avaliacOes, levando a mecanizacdo das praticas pedagdgicas.
Esse curriculo pré-determinado fez do Estado um 6rgdo avaliador, que condiciona os atores
educacionais através de recompensas para garantir que as “sugestdes” administrativas sejam
de fato executadas (Saul; Silva, 2011), adotando assim a politica da meritocracia, tratando a
educacdo como mercadoria e ndo como direito.

Evidentemente que uma educacao balizada pelo curriculo tradicional ndo é de
todo condenavel, mas ha consequéncias pouco ou nada humanizadoras que devem ser
profundamente compreendidas e contestadas. Ao se pautar em aulas transmissivas e
conteudistas essa pratica se nega ao dialogo e a uma educacao politizada, corroborando com a
formagédo de sujeitos adaptados ao sistema de classes, negando, portanto a emancipacgéo
humana tdo prometida pela simples apreensdo do conhecimento cientifico. Essa préatica
educativa que tem sua dimensdo axiologica e etica ofuscada pelo pragmatismo da educacgéo
tradicional deve ser profundamente refletida e rediscutida por teéricos e educadores que
estejam interessados em uma educagdo comprometida com principios democraticos e
participativos.

Assim, diante dos limites do curriculo tradicional que ha décadas vém sendo
denunciados, bem como as consequéncias sociais de sua ndo-contestacdo, mostra-se
necessario conduzir a discussdo curricular para o terreno axiologico, sendo esta a principal
pretensdo desse trabalho. Tal discussdo pode configurar-se minimamente como um passo em
direcdo a construcdo de estruturas educacionais de resisténcia e rumo a uma praxis

sociologica e educativa contraria a reproducéo.
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Nesse contexto, um curriculo balizado pela perspectiva critica se configura
como “uma luta coletiva pela alteracdo e melhoria qualitativa das bases em que a vida é
vivida” (GIROUX, 1983, p. 13), uma vez que se apresenta como um processo dialdgico,
emancipatorio e, sobretudo, ético, sendo sobre estas bases que uma pratica curricular

humanizadora deve se alicercar.

2.2 A ética como ancoragem da prética educacional emancipatoria

No cenario da educacdo bésica atual, pode-se dizer que a abordagem da ética
tem se dado essencialmente de duas maneiras: uma que se pode chamar de convencional — na
qual a ética seria uma temaética a ser abordada ou um pano de fundo no contexto escolar — e
outra que se pode denominar de critica, ou ainda autocritica, na qual a ética é tomada como
um principio de conduta por parte do educador que ndo vé outra forma de atuar se ndo para e
pela emancipacdo™® dos homens. Homens estes que, numa sociedade historicamente
construida sobre as pilastras da desigualdade, deixaram de serem sujeitos do atual sistema-
mundo globalizado para serem sujeitados a ele (DUSSEL, 2007).

Na maneira tradicional de se abordar a ética na educacdo, € possivel notar que
ela é trazida como um dos conteddos que podem ser trabalhados em uma determinada
disciplina ou como uma tematica de fundo a ser relacionado com os conteudos das diferentes
areas, isto €, como um “tema transversal” sugerido pelos Parametros Curriculares Nacionais,

uma vez que “ela diz respeito a todas as atividades humanas™ e por isso deve ser contemplada

90 termo emancipagéo é especialmente empregado na literatura das Ciéncias Sociais e teve seu significado
adequado a cada momento histdrico. Para os lluministas, o termo se referia ao estado de liberdade que a
humanidade poderia atingir através da razdo, pois 0 homem “ao livrar-se da ignorancia dos mitos seria um ser
autdbnomo”, que pensa por conta propria e, “como consequéncia viveria numa sociedade mais livre” (DECKER,
2010, p. 33). J& Karl Marx em sua critica a sociedade burguesa, explanou que a emancipacdo humana deve ser o
projeto das classes proletarias na busca pela extingcdo das relagdes de exploragdo e instituicdo da igualdade
econdmica-social entre os homens (SOUZA; DOMINGUES, 2010). Para Theodor Adorno, filésofo de
inspiracdo marxista, o termo emancipacdo foi empregado como sindnimo de conscientizacdo dos sujeitos para
evitar o retrocesso da humanidade a barbarie assistida durante o nazismo (ADORNO, 1995). Na mesma diregdo,
Paulo Freire empregou o termo ao defender a Educacédo como Pratica da Liberdade, através da qual educador e
educando se tornam sujeitos historicos em emancipacgdo ao buscarem a transformagao da realidade marcada pela
desigualdade social (FREIRE, 1987). Assim, emancipacdo se refere ao estado que um individuo ou grupo social
atinge ao se libertar de uma situacdo de opresséo a qual estava sujeitado.



38

em todas as areas do conhecimento e ndo configurar um aprendizado a parte delas (BRASIL,
1997).

Na educacdo superior a ética é tomada como o cerne ou fecho critico dos
Comités aos quais os trabalhos académicos sdo submetidos e inimeros congressos S&o
destinados as relagdes entre a etica e as diferentes esferas do conhecimento ou disciplinas
(TAILLE, et al, 2004). Assim, a ética na educacdo foi sendo circunscrita como uma
ferramenta a ser desfrutada pelos profissionais da area, ou ainda ficando restrita a um campo
de estudo, uma area da filosofia que sujeitos especificos se interessam e se dedicam a
conhecer, analisar e relacionar com as diversas areas de atuagdo humana, o que é
notoriamente necessario e essencial para a reflexdo das praticas diarias, que se tornam
habituais e, portanto, historicas (LASTORIA, 2003). Mas, tdo indispensavel quanto seu
estudo e aprofundamento, é o questionamento acerca de sua restricdo ao espaco académico ou
ao simples relacionar com essa ou aquela tarefa, afastado-a do elenco de principios que
deveriam ser inerentes a toda e qualquer praxis humana, entre elas, a praxis educativa.

Formalmente, a ética é reconhecida como uma area do conhecimento filosofico
que se destina ao estudo da conduta humana, em especial, as condutas que geram
consequéncias para 0s sujeitos imediatamente alcangados por elas e assim, “diferentemente da
moral, a ética esta mais preocupada (...) em elaborar uma reflexdo sobre as razbes de se
desejar a justica e a harmonia e sobre os meios de alcangéa-las” (JAPIASSU E MARCONDES
2001, p.69). Assim, a ética esta longe de ser um codigo de normas, e préxima de ser um
resultado reflexivo acerca do que é o bom, o decente, o honroso nas relagdes intersubjetivas e
0 porqué de assim ser.

Enquanto a moral tem um cardter normativo, prescritivo, e valorativo
especifico de uma determinada sociedade ou cultura para a resolucéo de problemas préaticos, a
ética é a reflex@o sobre o que ha de comum nos comportamentos ditos moralmente corretos,

ou a justificativa para tais, como defende Vazquez (2011, p. 17 e 18):

Serd inatil recorre a ética com a esperanca de encontrar nela uma norma de acéo
para cada situacdo concreta. A ética podera dizer-lhe, em geral, [...] em que consiste
o fim — 0 bom — visado pelo comportamento moral. [...] O problema da esséncia do
ato moral envia a outro problema importantissimo: o da responsabilidade. E possivel
falar em comportamento moral somente quando o sujeito que assim se comporta é
responsavel pelos seus atos o que envolve o pressuposto de que pdde escolher entre
duas ou mais alternativas [de conduta]. Seu objeto de estudo é: os atos conscientes e
voluntarios dos individuos que afetam outros individuos ou a sociedade em seu
conjunto.
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Assim, discussdes sobre um comportamento ético, isto é, um comportamento
reflexivo sobre as consequéncias de uma determinada acdo, envolvem, sobretudo, duas
premissas: 0 carater coletivo/social do homem e a sua liberdade de escolha, de decisdo, de
julgamento (VALLS, 1994).

No que tange a primeira premissa, é possivel inferir que a necessidade do
homem de pautar seu comportamento por normas apropriadas surge no momento em que ele
se estabelece como ser social e se compreende como tal. E na consciéncia da necessidade da
presenca do outro que o homem se faz humano e socialmente adaptado, passando a construir e
assimilar, com a coletividade, um padrdo de conduta que regule as relacGes dos individuos
entre si — de acordo com seu tempo historico. Isto €, a origem da moral esta intrinsecamente
associada a natureza social do homem que, por sua vez, reflete sua histérica luta pela garantia
e manutencdo de sua existéncia. E nesse contexto, os atos ditos morais e a conduta ética passa
ter a “finalidade de assegurar a concordancia do comportamento de cada um com os interesses
coletivos” (VAZQUEZ, 2011, p. 40).

Na mesma linha, Casalli (2007) corrobora afirmando que por ser oriunda da
expressao éthos — palavra grega utilizada para designar a toca animal ou, por derivagéo, a
morada humana — o termo ética remete a0 modo como a vida humana se faz, se realiza, se
constrdéi no tempo, no espaco e, sobretudo no convivio com outros seres humanos. Portanto,
por ser uma vida ndo apenas vivida, mas principalmente, convivida, € preciso uma forma de
conduta que ndo empobreca as relacdes e que torne possivel, confortavel e préspera essa
convivéncia; isto é, humanizada. E esse terreno de luta, convivéncia e cooperacdo torna-se
fértil a valores que visem preservar 0s interesses vitais da coletividade.

Evidentemente, deve-se pressupor que a forma de regular as relagdes sociais
variam de acordo com cada sociedade e cultura e, portanto, 0 comportamento considerado
moralmente valido nesses diferentes grupos sociais, também esta sujeito a variacdes culturais,
sociais e temporais. Assim, os efeitos de uma agdo passam por um crivo de aceitagédo ou
repudia de acordo com cada diversidade de moral — valores, principios e normas (VAZQUEZ,
2011).

Em suma, a moral surge quando o homem se vé membro de uma coletividade,
0 que exige consciéncia das relagdes que ali se estabelecem e das normas prescritas que as
orientam, normas estas que “ddo o contorno do que é considerado o bom, o reto, o justo”
nessa ou naquela cultura, normas, portanto, variaveis de coletivo para coletivo que constroi

sua proposta ética ou “sistema de eticidade” (CASALI, 2007, p. 78).
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No entanto, a longevidade desse padrdo de conduta e regras pré-acordadas
entre os individuos de determinado grupo social apenas sera garantida caso seja legitimado,
justificado ou fundamentado. E de acordo com Casali (2007), essa fundamentagédo pode se dar
sobre critérios culturais, individuais ou universais que se apresentam como ‘“ambitos de
referéncia e de validagdo”. Todos esses parametros séo adotados, em maior ou menor medida,
pelas diferentes culturas para justificar seus sistemas de eticidade, mas cada um deles se
mostra insuficiente e podem ser refutados ao serem submetidos a dois critérios fundamentais:
a garantia da realizacdo da vida sob toda e qualquer circunstancia e o principio da alteridade
(DUSSEL, 2007).

O principio exclusivo da culturalidade, por exemplo, pode resultar em
etnocentrismo, nacionalismo (...). Nessa circunstancia a ética (...) revela uma de suas
limitages: ndo basta lealdade, fidelidade se elas estiverem a servico de um grupo
em detrimento de outro. O principio exclusivo da individualidade também nao
resiste a critica (..), pois ndo existe qualquer acdo individual que seja
exclusivamente de origem e de consequéncias individuais. Nem mesmo o suicidio.
O principio da universalidade é o mais sedutor. (...) Tudo que for universalmente
valido poderia ser obrigatério para toda e qualquer cultura, todo e qualquer
individuo. O universal é universal exatamente por essa possibilidade, mas (...) o
universal ndo tem validade univoca (...). Cada cultura e cada individuo realizam o
valor universal intrinseco da vida humana (dignidade, liberdade, inalienabilidade...)
de modo préprio (CASALLI, 2007, p. 79, grifos meus).

Assim, os padrdes éticos construidos pelos grupos sociais ndo sao universais e
nem eternos, mas situados no tempo, espaco e contexto cultural e social onde nascem e por
este motivo ndo podem se estender para todas as culturas. No entanto, ha uma ética univoca
que pode resistir a critica do relativismo: aquela que preza por uma forma de conduta que
preserve a vida humana e as exigéncias para seu desenvolvimento e que assuma a
responsabilidade pela prosperidade da vida alheia.

Somente esses dois critérios poderiam garantir a uma ética sua verdadeira
universalidade, pois 0 primeiro garante a preservacdo da vida — criada naturalmente sem a
geréncia humana — e 0 segundo preserva a consciéncia de que a existéncia do outro se faz
necessaria, pois sem ele tampouco o eu existe e se faz. Ambos os critérios foram criticamente
engendrados pelo filésofo argentino Enrique Dussel (1934) na edificacdo de uma Etica da
Libertacdo a partir da realidade sofrida da América Latina diante do julgo e dominagéo
europeia, estendendo sua critica ao atual sistema-mundo que, em processo de globalizagéo,
exclui a maioria da humanidade (DUSSEL, 2007). Devido a pretensdo de universalidade
desses critérios, a secdo subsequente sera dedicada a eles de modo a elucidar sua notével

importancia para reflexdes de cunho axioldgico.



41

Todavia, independente do detalhamento desses &mbitos especificos para um
sistema de eticidade dusseliano com pretensdo universal, sabe-se que assim como os demais,
sua intencionalidade latente é estabelecer ou definir o que € o bom, o reto, o justo quando se
trata da conduta humana. Vazquez (2011, p. 172) chegou a algumas conclus@es a respeito da
natureza do bom enquanto valor atribuido a um ato humano moralmente positivo a servigo de
um determinado fim — portanto, responsavel por esse fim.

Segundo o autor, 0 bom nédo € Unico para todas as sociedades — tampouco a
moral (normativa) e a ética (reflexiva) o sdo — alem de variar historicamente, mas seu
contetdo concreto s6 é moralmente positivo numa apropriada relacdo do individuo e da
comunidade. E ao analisar o contetldo do bom no plano da teoria ética, encontrou sua natureza
ancorada em algumas concepcdes’’ como felicidade, prazer, boa vontade ou utilidade, no
entanto, cada um desses contetdos acerca do que é o bom, o honroso, o decente, se declina as
mais diversas criticas, sendo a principal delas a subjetividade extrema, declinando-os a
armadilha do egoismo — seja individual ou coletivo.

Diante disso, 0 autor chegou a seguinte conclusdo: a defini¢cdo do que é o bom
esta numa peculiar relacdo entre os interesses particulares e coletivos e essa relacdo apesar de
necessaria, ndo significa que tenha se desenrolado historicamente de forma adequada no que

tange a verdadeira esfera do bom. Isto é:

“o bom acarreta a necessidade de superar os interesses limitados e egoistas do
individuo e de tomar em consideracéo os interesses dos demais (...). A felicidade de
certos individuos ou de um grupo social, que somente se pode alcancar a custa da
infelicidade dos outros — de sua dor, de sua miséria, de sua exploracdo ou opressdo —
é hoje profundamente imoral. Se o contetdo do bom é a criagdo, esta (...) sera
também imoral se faz crescer as desgragas dos outros. Finalmente, se a luta, o
hedonismo e o sacrificio fazem parte do comportamento moral positivo, isso sO
ocorre na medida em que sevem a um interesse comum: a emancipacio de um povo
ou de toda a humanidade” (VAZQUEZ, 2011, p. 172 e 173).

1 Segundo o autor, os homens possuem uma aspiracdo comum: o alcance do ato moral ou da realizacdo do bom.
Assim, é preciso saber em que consiste 0 conteldo ou a natureza do bom para planejar como agir de forma
moralmente positiva, mas sempre se lembrando de que a ideia de bom (e mau) “mudam historicamente (...) e
essas mudancas se refletem sob a forma de novos conceitos nas doutrinas éticas” (VAZQUEZ, 2011, p. 157).
Aristoteles, ao refletir sobre um bem ou finalidade suprema a ser alcangada em Ultima instancia por todos 0s
homens chegou na felicidade (eudaimonia, em grego) como resposta. Ja na filosofia hedonista, o prazer seria o
supremo bem da vida humana. Para o formalismo Kantiano, a boa vontade dos sujeitos é tomada como a Unica
virtude ou critério do que é o bom sem restricdo, uma vez que se traduz como o agir pelo dever. E para o
utilitarismo ou altruismo ético de Jeremy Bentham e John Stuart Mill, se um ato é benéfico em suas
consequéncias para 0 maior nimero de homens possivel, este sera (Gtil e, por conseguinte, bom (VAZQUEZ,
2011, p. 153 a 171). Eis, portanto, a relativizacdo do conceito de bom visado por todo ato moral.
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Nesse sentido, o autor prossegue em sua conclusdo situando a definicdo do
bom em trés planos: a superacao do egoismo individualista, isto €, 0 bom ndo deve ser bom
apenas para mim, mas para todos (atentando-se para a possibilidade de, nesse caso, 0 egoismo
individual ser ampliado para um grupo de individuos em vez de superado, tornando-se assim
um egoismo coletivo). O bom se revela ainda na ressignificacao das ac¢@es do individuo, ao se
trabalhar ndo por motivos particulares, mas para prestar um servico a comunidade, ao
coletivo, devolvendo a moral o seu carater social. Nesse caso, o autor esclarece que estando a
ciéncia e o trabalho a servico da producdo comercial e de capital, por exemplo, eles estdo
servindo interesses particulares, perdendo assim seu carater bom e moral. E o terceiro plano
de definicdo seria a contribuicdo do individuo para transformar — com seu estudo, trabalho
ou acdo — as condi¢es sociais através das quais a infelicidade da maioria se realiza.

Assim, uma vez definido o que é o bom, o justo, o decente em termos de acGes
gue geram consequéncias a uma coletividade, os sujeitos, 0s grupos sociais, as comunidades e
seus sistemas de eticidade, podem entdo adotar uma determinada conduta ao se depararem
com problemas morais préaticos. E nesse momento, manifesta-se a segunda premissa intrinseca
a reflexdes sobre um comportamento ético: a liberdade de escolha e de decisdo do homem.

Ainda que socialmente determinada, em maior ou menor medida, qualquer
acao humana trata-se, sobretudo, de uma escolha e pode ser eticamente julgada de acordo com
as causas (condi¢cdes concretas nas quais ela se realiza) ou de acordo com as consequéncias;
mas de uma forma ou de outra envolve uma responsabilidade moral por parte do agente.
Cortella (2014) *? exemplifica isso ao afirmar que qualquer massacre — seja cultural, social,
econémico ou religioso — tem por traz pessoas que foram capazes de escolher ndo fazé-lo. Na
mesma direcdo, Vazquez (2011, p. 118) afirma que ““a responsabilidade moral pressupde que
0 agente aja como consequéncia da decisdo de agir quando poderia ter agido de outra
maneira”.

Todavia, ndo se pode negar que pode haver certo nivel de determinismo social
nas decisfes praticas dos homens e por este motivo ndo se pode falar em escolhas fora do
contexto social e historico em que elas se ddo. Assim, é necessario duas condicOes

fundamentais para que se possa responsabilizar 0s sujeitos por seus atos: a consciéncia ou o

2 Afirmagdo presente em discurso proferido na palestra de reinauguracdo do Colégio Técnico da Unicamp
(Cotuca), ocorrida em Julho de 2014 na cidade de Campinas-SP. Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=D72HgMmuyml
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conhecimento sobre as causas e consequéncias de sua acdo e a liberdade para agir de acordo
com essa consciéncia (auséncia de coacdo). Isto €, se em determinada circunstancia um sujeito
ignora 0 que tem obrigacdo de conhecer (se exime da responsabilidade da analise das
consequéncias) e tem mais de uma possibilidade de acdo, ele pode ser responsabilizado
eticamente pelo resultado de seus atos morais, visto que eles “dependem de condigdes e
circunstancias que nao escapam totalmente ao nosso controle” e a depender de suas decisdes,
o sujeito “evidencia seu nivel de consciéncia de classe” e seu nivel de emancipacdo, de
liberdade. (VAZQUEZ, 2011, p. 124).

Portanto, as circunstancias disponibilizam certas possibilidades de acdo e a
sociedade oferece certas pautas de comportamento: quanto mais consciente for o sujeito
acerca da necessidade de sua acdo, e quanto mais transformadora for esta acdo e benéfica a
um coletivo, mais proximo da liberdade, da emancipacao e da ética ele esta.

A partir da reflexdo desenvolvida até aqui, é possivel extrair algumas
conclusdes acerca do que vem a ser a ética, mas sem a pretensdo de esgotar a amplitude de
suas defini¢des. Antes de ser definida como area da filosofia, ou como estrutura normativa, a
ética é, sobretudo, além de produto humano, um fenémeno histérico e social (CASALI, 2007)
criado por grupos sociais a partir de uma necessidade coletiva pela ordem e seguranca das
sociedades em formacdo. Assim, sO se pode falar em ética quando se fala de comportamento
humano, tendo em vista que essa espécie talvez seja a Unica capaz de compreender
racionalmente que deve sacrificar seus instintos em favor da seguranca e do bem comum,
conferindo as relagfes sociais valores que assegurem a cooperacao.

Depois de situar a ética no movimento histérico-social onde também estdo os
demais produtos epistemolédgicos da humanidade, é preciso compreender que, por visar,
sobretudo, uma apropriada relacéo entre individuo-individuo e entre individuo-coletividade, a
ética trata-se de uma reflexdo acerca de um padrdo de conduta humana que tenha por
finalidade Gltima a decéncia e a justica. De acordo com Cabanas (1996 apud Menin 2002) é a
ética que nos permite buscar critérios para definirmos o que é ser bom, correto, decente,
fornecendo explicacdes ou fundamentagdes para o senso de dever moral. Mas como visto, a
questdo do que é o bom podem ser dadas respostas diversas baseadas em diferentes posicoes
filoséficas, relativizando assim o conteido do bom e as normas morais que desse contetdo
derivam. Assim, uma ética valida e resistente a critica do relativismo deve estar fundamentada
sobre valores pretensiosamente universais como a alteridade, a preservacdo e
desenvolvimento da vida humana e a transformacao de situacdes de injustica social (CASALLI,
2007).
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Além de envolver o carater social do homem, por fim, questdes éticas
perpassam ainda sua capacidade de escolha entre duas ou mais possibilidade de acdo, o que
pressupde uma responsabilidade pelo que se propds a realizar. No entanto, o sujeito agente
ndo esta isolado historico, social e culturalmente, o que significa dizer que pode haver certo
grau de determinismo social na acdo, ficando a liberdade de escolha nesse caso,
comprometida. Diante disso, em sua obra, Vazquez (2011) adverte ser preciso analisar as
condicdes concretas nas quais um determinado ato se realizara, bem como a necessidade de
uma escolha e a partir dai inferir as consequéncias. Isto é, a liberdade de escolha implica uma
acao baseada na compreenséo da necessidade causal.

Ao importar toda essa discussdo para 0 campo educacional, é possivel admitir
que as escolhas do educador, uma vez embebida em intencdes politicas, culminam em uma
série de implicagbes sociais. Com o advento dos estudos sobre o curriculo escolar,
especialmente as teorias criticas do curriculo na década de 1960 como ja supracitado, fica
claro que a atividade pedagdgica pouco tem de desinteressada na relagdo existente entre a
formacdo dos sujeitos e a transformacdo ou manutencdo da forma como a sociedade esta
organizada (SILVA, T. T., 2010). A escolha de determinados conteudos, a forma como sao
ministrados, a disseminacdo de valores pertencentes a classe média, impondo uma cultura
alheia as classes menos favorecidas, sdo alguns dos artificios dos quais a escola se apropria
para tornar os sujeitos ali em formag¢do em “[...] membros disciplinados de um sistema que
oprime” (DUSSEL, 2007, p. 440). Assim, a educacdo ndo se trata de uma atividade neutra
com interesses formativos exclusivamente cognitivos, mas visa também a formacdo politica
ou apolitica dos sujeitos.

Nesse contexto, o campo educacional emerge como 0 cenario onde as
consequéncias de uma escolha politico-pedagogica devem ser muito bem discutidas na
formacéo de professores e ponderadas tanto pelos tedricos do curriculo escolar quanto pelos
educadores que o concretizam na pratica docente. A literatura das Ciéncias Sociais e
especificamente da Filosofia e Sociologia da Educagdo estd repleta de autores que ja
discorreram a respeito das implicac¢Ges sociais que uma educacao tradicionalmente arquitetada
pode desencadear. Como ja citado, Pierre Bourdieu, por exemplo, foi um dos filésofos do
chamado movimento “critico-reprodutivista”, que delatou a escola como um dos mecanismos
sociais e politicos que contribui para a conservacdao da ordem social classista, demonstrando
como cultura, poder e ensino estdo articulados para a reproducdo e manutencdo da forma

como a sociedade esta organizada.
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Ora, se a escolha de um sujeito deve se dar perante a anélise das condigdes
concretas em que sua acao se realizard e perante a necessidade dessa acédo, entdo é frente um
exame critico da realidade desigualmente desenvolvida que o ato educativo deve se consolidar
e jamais ser indiferente a ela. Assim, a qualidade ética da a¢do do educador deve ser avaliada
ndo apenas por critérios pedagdgicos e cognitivos, mas, sobretudo, por critérios como a
formacéo critica e humanizada dos sujeitos para que possam ter ferramentas de resisténcia a
realidade opressora historicamente construida. Ao se abster desse tipo de analise prévia, o
educador pode ser eticamente responsabilizado por ignorar aquilo que tinha obrigacdo de
conhecer e intervir.

Nesse contexto, a ética da responsabilidade centrada na vida humana e em seu
pleno desenvolvimento é um imperativo e a educacao esta totalmente envolvida nisso, uma
vez que ela pode levar a conscientizacéo e a emancipacdo das classes, desde que a perspectiva
pedagogica adotada pelo educador considere a transformacédo da realidade injusta e desigual o
desfecho fundamental do processo educativo. Se a educacdo e seus profissionais descuidaram
dessa luta até aqui, os docentes em formacdo podem mostrar o caminho reto a uma educacgéo
humanizadora e de respeito a dignidade humana, algo inseparavel a construcdo de outra
realidade. Assim, cabe salientar que a formacgdo de professores exerce um papel fundamental
na identificacdo, discussdo e andlise das diferentes proposicbes pedagdgicas atualmente
defendidas na Educacdo, a fim de que os docentes em formacdo facam suas escolhas
pedagogicas politicamente conscientes de suas implicagdes sociais e éticas.

Em suma, uma postura ética envolve escolhas, opc¢des, decisbes e
responsabilidade moral, que por sua vez, dentro do cenario educativo, exigem um
posicionamento politico por parte dos educadores e demais atores escolares, além de uma
fundamentacdo ético-critica do curriculo escolar. Assim, como bem afirmam Saul & Silva
(2012, p.08), “ndo ha como educar sem fazer opcdo por intervencdes e valores e, em
decorréncia, assumir preceitos éticos que estdo imbricados nas teorias e praticas curriculares”.

Nesse sentido, a Teoria Critica Frankfurtiana, sobretudo as contribuicdes de
Theodor Adorno podem desempenhar um papel essencial na fundamentacdo de uma pratica
curricular ética, na medida em que persegue formas democréaticas e participativas de vida
social, o que pressupde individuos e sociedade emancipados. Isto é, uma proposta educacional
fundamentada numa ética humanizada, pressupBe ndo s6é uma opc¢do ético-politica do
educador curriculista, mas, sobretudo principios emancipatorios que visem, de fato, a

superacdo da alienacdo imposta pela l6gica econdmica, social, politica e mesmo educacional.
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De acordo com o tedrico-critico Adorno (1995), ao se enquadrarem cegamente,
sem criticidade no coletivo social e nas exigéncias produtivas do sistema econdémico vigente,
as pessoas se tornam objetos e se anulam enquanto sujeitos. Isso inclui tanto educadores que,
ao se submeterem a uma préatica mecanizada, rendida a técnica e distanciada de um processo
reflexivo e autocritico sdo instrumentalizados; quanto educandos, que ao serem alvos dessa
acao também sdo convertidos em objetos, na medida em que lhes é negado o exercicio de sua
autonomia e capacidade criativa, cognitiva, intelectual e politica.

Para ir na contramdo desse processo de ensino operacionalizado e
operacionalizante, Adorno adverte que aqueles interessados na emancipacao da sociedade em
prol de uma realidade mais justa e harmoniosa, devem se empenhar numa educacdo com
qualidade social e politica (ADORNO, 1995). Isto significa posicionar a emancipa¢do como
finalidade de todo processo educativo que vise verdadeiramente educar 0s sujeitos para o
pleno exercicio de sua cidadania politica, econémica, cultural e social, o que requer
implementar uma educacao contraria a heteronimia, a alienacéo e ao individualismo impostos
pela l6gica do sistema econémico. Portanto, a educacdo para a emancipacao € um processo,
um vir a ser, que carece de uma predisposicdo individual e coletiva por parte dos agentes
educativos, 0 que exigird que pensem acerca do que fazem e reflitam acerca de si mesmos
(ADORNO, 1995).

Somente construindo coletivamente, no contexto educacional, 0s pressupostos
indispensaveis a critica e a resisténcia as formas de dominagdo, manipulacdo e exploracédo
existentes na realidade social € que as novas geragdes dos seguimentos sociais menos
favorecidos terdo a possibilidade de uma forma de existéncia menos penosa e mais igualitaria,
configurando assim uma educag¢do com qualidade social. Eis a urgéncia de uma educacdo,
como defende Adorno, contra a barbarie e que reconstrua o processo de formacéo cultural e
politica dos sujeitos.

Ja que o mesmo processo produtivo que constitui a forma de existéncia e
sobrevivéncia dos homens é o mesmo que impde a barbarie da desigualdade, do desemprego,
da marginalidade e da fome, entdo é sobre esse processo que o educador com pretensées
ético-politicas deve edificar sua pratica, levando os sujeitos em formagéo a refletir (e agir)
sobre as mazelas desse processo criativo e reprodutivo de opressao. Adorno (1995) afirma que
a educacdo ndo é necessariamente um fator de emancipagdo, 0 que embute no processo
educativo sua necessidade de critica permanente, uma vez que ela pode contribuir para a

transformacédo ou manutencéo social.
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Assim, uma abordagem ética e critica da educacdo pressupfe mais um
principio fundamental além da emancipacdo enquanto sua finalidade ultima: o dialogo.
Somente ouvindo 0 que 0s sujeitos tém a dizer sobre a realidade que os cerca e a significacao
a ela atribuida é que o processo educativo se constréi sobre pilastras éticas e emancipatorias.
N&o ha como construir uma geracdo de emancipados através da imposicdo de valores e
significados alheios ao seu processo de formagéo cultural.

Ao propor uma educacdo progressista voltada para o oprimido, reconhecendo
nele o sujeito do processo de construcdo do conhecimento e concebendo o curriculo como
processo humanizador, os pressupostos pedagdgicos dialdgicos e dialéticos de Paulo Freire,
gue superam a perspectiva positivista, contribuem com a educacdo ética, critica e
emancipatdria aqui defendida.

Para se opor a utilizacdo da esfera educacional como legitimadora da
superioridade e hegemonia da classe dominante opressora, Freire conduz sua perspectiva
educacional para o terreno dialdgico, ofertando voz aos sujeitos que tiveram suas
significacbes e formacéo cultural historicamente ignorados. Dessa forma, o adestramento para
a aceitacdo passiva das mazelas oriundas do sistema econdmico vigente, é quebrado através
do estimulo a duavida, a problematizacdo das situacBes de opressdo e injustica e as
inquietaces politicas e sociais.

A reveréncia ao conhecimento cientifico € deslocada para um momento
pedag6gico adequado em que sua consulta sera necessaria para desmistificar as contradicdes
sociais, e as situacdes de sofrimento e opressao vivenciadas pelos sujeitos tomam 0 posto
central nessa perspectiva educacional. Ao se comprometer com a formacgdo critica da
comunidade e ndo exclusivamente com a ciéncia ou com as avaliagdes externas, conferindo
sentido e significado ao processo de ensino e aprendizagem, o educador fundamentado nessa
pedagogia libertadora se faz ético e sua pratica se faz emancipada e emancipatdria, por
quebrar o que Freire (1981) chamou de cultura do siléncio®.

Diante do exposto até aqui, pode-se dizer que a ética dusseliana na qualidade
de principio norteador das a¢cdes humanas, o pensamento pedagdgico de Freire e sua mengéo
ao dialogo enquanto pressuposto epistemoldgico, bem como a emancipagdo em Adorno como

3 A cultura do siléncio é tipica de uma sociedade educada para a pratica antidialégica e para o abandono de sua
acao politica. Segundo Freire, “pode ser compreendida como a imobilidade introjetada no inconsciente coletivo,
gue direciona para uma consciéncia servil, submissa, dominada, oprimida, que ndo transforma a realidade (...) é
caracteristica de uma sociedade que nega a comunicacdo, o dialogo, a expressio do mundo” (DEMARTINI,
2014. In: LIMA, 2014, p. 200).
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designo de uma educacdo com qualidade politica e social podem se articular para que a
educacdo assuma sua funcgdo critica, devolvendo a razdo e ao conhecimento cientifico sua
propriedade esclarecedora e libertadora.

Esse recorte envolve pensadores que podem néo estar sobre 0 mesmo contexto
historico e social, mas certamente se encontram sobre o mesmo referencial tedrico
metodoldgico marxista de interpretacdo da realidade. Por este motivo, argumentar-se-a a favor
de uma possivel integracdo entre essas teorias com a intengdo de convergir para a construcédo
de uma fundamentacdo critica para um curriculo com qualidade social e, portanto, ética.
Assim, faz-se necessario o retorno e aprofundamento as categorias ou dimensdes tedrico-
filoséficas identificadas em Dussel, Adorno e Freire a fim de elucidar como, respectivamente,
Etica, Emancipacdo e Dialogo podem alicercar um curriculo ético e critico. Eis o intento do

capitulo subsequente.
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3. PRINCIPIOS E DIRETRIZES ETICO-CRITICAS PARA A PRATICA
CURRICULAR

Para caracterizar a qualidade ética do curriculo escolar é preciso identificar
alguns parametros ou categorias de analise indispensaveis a um curriculo ético-critico aqui
defendido. Assim, partindo-se do pressuposto que para se realizar uma educacdo ética, é
preciso de referéncias para isso, este capitulo tem por objetivo investir na construcdo de
fundamentaces criticas para uma pratica curricular humanizadora, na qual a ética do filésofo
Enrique Dussel pode ser tomada como o referencial axioldgico, a emancipa¢do anunciada
pelo fankfurtiano Theodor Adorno como finalidade educacional e o conceito de dialogo do
educador Paulo Freire como pressuposto epistemoldgico. Dessa forma, 0s conceitos
sistematizados por esses autores, além de serem tomados como referenciais tedrico-

metodolG6gicos da presente pesquisa, subsidiaram ainda a anélise dos dados.

3.1 Principios ético-criticos dusselianos como referencial axioldgico

Tendo em vista que todo processo de formacdo humana se ancora em
principios filoséficos e axiologicos, o trabalho tedrico desenvolvido por Enrique Dussel
(1934) se evidencia como um referencial impar para a esfera educacional atual, que parece
precisar ndo s6 de um paradigma pedagdgico, como tantos ja delineados, mas sim ético-
politico que possa subsidiar o desenvolvimento de acbes educativas comprometidas com
valores humanizadores. As elucidacfes éticas do autor, ndo visam solucionar os problemas
inerentes aos habitos e ao estilo de pensamento compartilnado pelos professores, mas
certamente colocam-se como contribuigdes para uma reflexdo critica de suas praticas
pedagdgicas, levando em consideracdo o quanto uma teoria pode intervir na realidade quando
fundida a pratica.

Para delinear a etica dusseliana e defender sua coeréncia e universalidade
frente a tantos sistemas éticos historicamente construidos pelos grupos sociais — além da
tarefa temeraria de encontrar o ponto de interseccdo dessa ética com a educagdo — é preciso
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situa-la onde o autor a concebeu: numa profunda e consolidada critica as negatividades do
sistema-mundo globalizado que a medida que se constroi exclui a maioria da humanidade. Tal
critica tem raizes numa analise e consequente desaprovacdo da condicdo de submissdo da
cultura latino-americana frente & hegemonia da cultura e filosofia europeia.

Assim, para compreender o que significa trazer a ética de Dussel para o
contexto curricular, é necessario identificar em sua Filosofia da Libertacdo (DUSSEL, 2007) a
qguem ela esta voltada e com qual objetivo politico.

Ao analisar a América Latina e sua cultura abafada por seus colonizadores
europeus, Dussel observou que a filosofia classica por anos imposta aos latinos, continha
elementos opressores, gerando uma auséncia de identidade entre o continente e a filosofia que
possui fundamentos ontoldgicos, centralizando o ser europeu como uma unica forma de
existéncia. Assim, a filosofia classica estd impregnada por padrbes criados sob a Otica e
cultura europeia, tomando os povos das demais civilizacbes como barbaros ou primitivos, ja
gue por ndo serem europeus configuram-se como um nao-ser, ou ainda, como objeto a servico
do ser (europeu). Assim, a autenticidade cultural Latino-Americana foi negada historicamente
constituindo um cenario de opressao, fruto da imposi¢cdo de uma cultura alheia como a ideal.
Ao analisar as relacdes entre conquistadores e conquistados, nota-se a valorizacdo de uma
cultura em detrimento de outra, a indiferenca para com as significaces construidas, a negacéo
do “outro” e, em ultima andlise, a inexisténcia da ética enquanto principio.

Inserido num tempo de exploragdo humana e uso abusivo dos recursos naturais
visando a acumulacédo de bens, e num local marcado por essas acdes como a América Latina,
Dussel vem defender o desenvolvimento de uma filosofia para e pelo seu continente de
origem, partindo do pressuposto que a América Latina permanece, desde a colonizagdo, a
sombra da Europa que “mantém uma relacdo de dominio politico-econdmico e de segregacao
sociocultural” com os latinos (OLIVEIRA, 2014) que tem se perpetuado na sociedade
contemporanea capitalista ou “modernidade”.

A cultura, a lingua, 0 modo de ser e de viver latino foi violentamente renegado,
ignorado e redefinido pelo dominio colonial e assim permanece através das recolonizagdes
pelas quais o continente passa nesta era globalizada. Isto €, enquanto o sistema capitalista
constroi um mundo globalizado via revolugdes tecnoldgicas, simultaneamente, produz a
exclusdo de uma maioria que apenas integra esse sistema como contribuinte instrumental. Ha
uma grande massa que apenas fornece méo-de-obra para o (bom) funcionamento do sistema e

quase nada usufrui dos produtos gerados, cabendo-lhe apenas o trabalho repetitivo para
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manter a engrenagem do sistema econdémico, sendo incapaz de exercer sua cidadania e sua
vida humana (OLIVEIRA, 2014; SILVA, 2004).

Diante desse cenario, o autor defende a instituicdo de uma nova ordem em que
seja possivel a inclusdo do pobre renegado pelas classes elitistas, do negro por anos visto
como mera mao-de-obra bragal, do assalariado submisso ao sistema capitalista, da mulher
submissa a sociedade machista e da crianca subestimada pedagogicamente, a partir de bases
préprias do pensamento latino, visando uma ruptura com o modelo conhecido (eurocéntrico) e
a criacdo de uma nova realidade (auténtica). Para o aperfeicoamento dessa ruptura, seu
discurso é dirigido para o terreno da ética em favor dos excluidos, num sentido libertador,
sempre fazendo referéncia a reconhecer o ‘“outro” como pessoa ¢ nao como fungao
(GONZALEZ, 2007) dentro de um sistema politico, filosofico e econémico.

E justamente a insatisfacdo para com a realidade construida e vivida (que levou
Enrique Dussel a elaborar uma filosofia) que deve ser a forca motriz para seu processo de
transformacéo. E por se tratar de um processo formativo de novos seres - portanto de novas
geracOes - a educacgdo se constitui como um alvo de construcdo de uma ética critica e de uma
filosofia auténtica que subsidiardo as préaticas pedagdgicas transformadoras.

Jé se é sabido exatamente quais foram 0s sucessos € 0s insucessos da historia e
¢ funcdo da educacdo ndo reproduzir o insucesso, ndo reproduzir a discriminacdo, a
segregacdo e a injustica social e propiciar o ambiente adequado para formas de resisténcia,
sendo uma pratica pedagdgica ética e critica um possivel caminho para a transformacéao
social.

Assim como a sociedade capitalista se construiu pela histéria, é pela historia
que a revolugdo se dara. Isto é, se a realidade injusta a qual estdo submetidas muitas vidas
humanas, devido a forma como a sociedade se encontra economicamente organizada, foi
historicamente construida &, historicamente, portanto que ela pode ser transformada, sendo a
educacdo o meio pelo qual isso pode se iniciar.

Através de uma pratica docente ética, que considere as mazelas da realidade, a
filosofia dusseliana pode ser deslocada do patamar intelectual e se tornar viva entre 0s
sujeitos. Em sua obra € possivel ver esperancas acima de qualquer pessimismo ou repressao
causada pelos mecanismos vigentes e pode ser tomada como embasamento tedrico-pratico
necessario para a fundamentagdo de culturas, economias, ciéncias sociais e politicas

autenticamente latino-americanas.
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Dussel parte do raciocinio que se a Ameérica Latina se compreender como tédo
auténtica e legitima quanto a Europa, poderd romper com a relagdo de dominio politico,
econdmico e cultural (OLIVEIRA, 2014) e um dos caminhos para isso € a edificacdo de uma
filosofia autdctone. Somente a partir de um pensar préprio, natural do continente, proveniente
das racas que ali sempre habitaram, e tendo suas raizes numa ética pela alteridade que
naturalmente banha a cultura latina, sera possivel a denuncia de uma dominacdo historica
desumana, mas que se configura como forca propulsora para uma revolugdo inicialmente
filosofica, mas que pode - através da educagdo e dos movimentos sociais - se concretizar na

praxis diaria, tornando-se uma revolucao politica.

A essa filosofia importa compreender os valores, a religiosidade, a sabedoria dos
distintos povos que tecem nosso ser [...]. Apesar de os europeus terem dominado
este continente [...] trata-se de reconhecer que esse dominio ndo se realizou de modo
absoluto. [...] Na dimensdo histérica, a Filosofia da Libertagdo visa resgatar o
profundo sentido das culturas afro-latinoamericanas que se gestaram ao longo de
muitos séculos. Nao significa estudar o “folclore” [...] mas demonstrar como 0s
indios e negros nos trouxeram uma civilizagdo e formaram povos com valores. Ao
contar a historia do massacre desse povo [...] encontraremos nossa ancestralidade
cultural, que é parte de nossa identidade de hoje e dai tiraremos os motivos da luta
que devemos empreender para nos libertar de novos colonizadores (Oliveira 2014, p
05).

Assim, o proposito central da Filosofia dusseliana é libertar a América Latina
filosofica e politicamente através de alguns caminhos: inicialmente reformulando a historia,
filosofando sobre ela e descentralizando a Europa e sua cultura, dando-nos uma nova 6tica ao
posicionar a América Latina no inicio da historia e ndo no final, como triunfo europeu. E
ainda, denunciar “mecanismos de dominagdo e exploracdo que normalmente nos passam
despercebidos no cotidiano” (MATOS, 2008, p. 29) a fim de nos precavermos contra 0s atuais
colonizadores presentes na logica do mercado. A libertagdo filosofica e politica fornecem
elementos tedrico-praticos aos individuos para que compreendam seu papel na vida social,
encorajando-os a uma nova ordem.

Segundo Dussel, o individuo humano é naturalmente social devido a sua
vulnerabilidade, necessitando da interagdo com seus semelhantes na tentativa de se
autocompreender, defender e sobreviver, mas a vida social tem sido custosa por ter se rendido
a vida produtiva. A prépria existéncia dos sujeitos € uma atividade social “porque o que eu
faco, fago-o para a sociedade (...) a pessoa oferece em sacrificio sua vida individual pela vida
comunitaria” (Dussel, 2007, p. 134). Nessa perspectiva, a vida comunitaria deve valer o

esforgo, mas ao ser rendida ao capital deixa de ser abnegacdo e torna-se uma obrigacédo, além
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de extremamente desigual econdmica e socialmente, 0 que por sua vez é naturalizado pelos
aparelhos ideoldgicos que nos conduzem a aceitar livremente essa resignacao. Eis a génese da
educacdo como caminho para a libertacdo filosdfica e politica proposta pela filosofia
dusseliana e transformacdo dessa vida comunitaria de mera sujeicdo através da formagéo de
sujeitos conscientes, criticos e ativos em direcdo a transformacéo social.

E necessaria e urgente essa tomada de consciéncia das grandes massas,
sobretudo do povo latino, acerca do poder destruidor do sistema econdmico vigente que
iniciou seu &pice com a Revolucdo Industrial e desde entdo segue negando a vida humana e
exterminando os recursos naturais. Ainda segundo o autor, é a partir da percepg¢do de que a
vida humana esta ha séculos sendo sacrificada em fungdo da producdo e da clareza que 0s
recursos que a Terra tem a oferecer sdo finitos, que se instala a crise e o fim do sistema

capitalista neoliberal'*

. Mais do que o progresso e uma producdo aparentemente infinita, a
humanidade se deparou com uma imensuravel capacidade de sofrimento, exploracdo e
marginalizacdo trazida pela modernidade. Torna-se imperativo se colocar um limite ao ideario
guantitativo que permeia a sociedade atual para que se retome a qualidade de vida como meta
individual e coletiva.

O autor nos atenta ao fato do progresso tecnoldgico e econdmico ser irracional,
pois da forma como ocorre explora a vida humana de muitos em beneficio da vida de poucos.
O critério de desenvolvimento e expansdo do sistema-mundo globalizado é o acumulo de
bens, de capital e de producéo, e por valorizar o desenvolvimento de algo externo ao homem,
torna-se irracional por ndo fazer sentido em termos de manutencgdo da espécie.

O racional seria a afirmacdo da vida humana. Somos seres Vivos
autoconscientes de nossas necessidades fisicas, intelectuais e sociais e uma delas é ser feliz no
sentido de realizacdo individual e coletiva, o que inclui colocar o trabalho humano a servico
do desenvolvimento de seus sentidos e aptidGes, e ndo em favor da exploracdo do meio e de
outros homens em prol do acimulo de bens e capital. Esse € um critério de vida ou morte. O
capital se mantém pela morte em vida das massas exploradas e marginalizadas. Critério
racional € o ser humano, sua vida, sua sensibilidade, seu poder de constituir familia, seu senso

de preocupacdo com o outro. Esse deve ser o critério do progresso que se constroi na

¥Afirmagéo presente em discurso proferido no Férum Social Mundial de 2008, ocorrido no México. Disponivel
em:. http://br.youtube.com/watch?v=2ErUZWLBf3c.
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afirmacdo e no desenvolvimento da vida e jamais no seu uso e esgotamento para o
desenvolvimento dos bens de produgdo (DUSSEL, 2007).

Nesse contexto, o autor defende ainda que ndo apenas a classe trabalhadora
tradicionalmente engajada nas lutas por direitos civis e trabalhistas e que segue sendo uma
referéncia medular deve tomar essa consciéncia, mas um todo coletivo. Os movimentos
sociais campesinos, indigenas, feministas, antirracistas, o professorado e, sobretudo, o0s
jovens, devem unir-se pelo desenvolvimento de um projeto politico estratégico de luta por
condicBes verdadeiramente democraticas e por uma producdo voltada para a humanizagédo e
néo para exploracéo.

Na busca por uma filosofia redefinida, ressignificada e originaria em seu
territorio, Dussel faz uma critica a0 modo como a histdria da filosofia é contada, posicionando
a Europa no centro da evolucdo da histéria da humanidade, como se a América Latina e
demais periferias fossem obra da acéo civilizatoria dos europeus, configurando uma divida de
gratiddo, culto e reconhecimento para com o centro geografico, politico e cultural - que assim
se afirmou apenas sob dominio violento e exploracdo. Tendo em vista sua filosofia
ontoldgica, isto €, centrada e resumida ao eu (europeu) a “negagdo do outro esta justificada”,
bem como a “aniquilacdo aos paises tidos como barbaros, pois 0 que ndo pensa (como o
centro) néo é (ser) e, portanto, é coisa a servigo do ser (eurocéntrico)” (MATOS, 2008, p. 31).

Como resposta e reacdo a essa filosofia eurocéntrica classica banhada por
valores como o individualismo, egoismo e utilitarismo, que por sua vez, alimentam a continua
exploragdo do homem pelo homem sobre a qual se estrutura a era globalizada, Dussel, muito
influenciado pelo filosofo Emmanuel Lévinas, desenvolve uma Filosofia da Libertacdo que
visa superar a ontologia eurocéntrica fundamentando-se na alteridade, propondo categorias
como pilares ou pressupostos de sua reflexdo (OLIVEIRA, 2014).

A primeira delas e talvez a que mais justifica a alteridade de sua ética, é a
Proximidade: esta categoria visa retomar o carater dependente do homem para com seu
semelhante bem como sua realizacdo na relacdo com aquele que e é distinto, pois é pela visdo
do outro que nos constituimos. Dussel entende que a proximidade se revela como anterior a
toda cultura, a todo modo de ser e viver, anterior a todo pensar ou agir, pois viemos de alguém
e ndo de algo (OLIVEIRA, 2009). Todo individuo ja nasce precisando de outro, de seus
conhecimentos, de seus ensinamentos, de sua visdo, de seus produtos. Assim, proximidade em
Dussel seria aproximar-se do outro de forma primaria, desinteressada, como quem deseja
conhecé-lo ndo para domina-lo, mas para acolhé-lo como quem reconhece a necessidade de

sua existéncia para se autoconstituir, visto que guarda em si uma novidade por ser “outro”,
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indo além de mim. E dessa proximidade originaria fraterna que o sistema-mundo globalizado
estd avido, a fim de que as relacbes face-a-face tornem-se menos utilitaristas e mais
humanizadas, sendo uma forma verdadeiramente ética de dirigir-se a outro ser humano.

Ainda segundo o autor, o seu humano tende a empreender um projeto coletivo
de ser que se da historicamente atraves das mdultiplas relacdes estabelecidas com o meio
natural e com outros seres humanos, culminando numa organizacdo cultural, politica e
econémica. Origina assim, uma forma de produzir o mundo material, bem como uma forma
de agir, relacionar-se e viver, isto é, uma Totalidade, sendo esta categoria um segundo
pressuposto da filosofia dusseliana. Analisando a historia da humanidade até os dias atuais,
pode-se concluir que a totalidade na qual a vida esta inserida foi historicamente construida em
prol da producéo e acumulo de capital e a luta entre os interesses das classes sociais contrarias
€ que ditam os rumos histéricos dessa totalidade que permanece em movimento. Ao
configurar-se como totalidade, o sistema politico e econémico se impde como Unica forma
possivel de se estar e viver em sociedade e é sobre ela que se deve atuar.

Enquanto a totalidade se configura como modo de viver pelo utilitarismo e
exploracdo do ser, a Exterioridade se edifica como a marginalizacdo a ela. Se o pobre, negro,
indio, oprimido, é um ndo-ser, entdo ele é um “nao-ente” do capital, “ndo-produtivo” ¢ “néo-
consumidor” e portanto estd na exterioridade da totalidade capitalista. Sua voz é a critica
severa ao sistema que o privou da dignidade e a lembranca de suas necessidades renegadas
incomoda a minoria opressora e nos impele a refletir sobre as negatividades do sistema-
mundo e suas consequéncias para a grande massa oprimida. Sob a Otica totalitaria capitalista,
a alteridade, identidade e liberdade do outro se tornam coisas, objetos pelos quais o “outro”
deve lutar e cabe exclusivamente a ele o fracasso durante esta luta para deixar de ser externo.

Associado ao estado de exterioridade da vitima em relacdo ao sistema,
encontra-se 0 ato de ser tomado como instrumento para a realizacdo de um projeto de vida
gue serve aos interesses de uma pequena parcela da sociedade, estado este que, fundamentado
em Marx, o autor denominou de Alienacd@o. Ser ou tornar-se alienado é ser tomado como
objeto da acao e dos interesses de outrem, sendo a consequéncia Ultima desse ato a negacao de
sua alteridade e remové-la das relagbes entre os sujeitos, torna o terreno social infértil a
acolhida da diferentes subjetividades. O individuo alienado deixa de ser e torna-se algo diante
de um sistema que atende as demandas do capital.

Diante desse cenario, somente a construgdo de uma visdo de mundo critica na
esfera econémica, politica, educacional e filoséfica para que o individuo compreenda seu

papel frente a totalidade imperativa e busque formas de resisténcia a ela, poderia levar a uma
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desalienacdo ou Libertacdo dos sujeitos. Trata-se de uma luta pela instauracdo de uma nova
ordem, de uma nova forma de ser, viver e produzir a realidade, dessa vez sob o prisma do
reconhecimento e respeito a alteridade e da indignacdo com o sofrimento do “outro” diante da
totalidade que o coisifica. Libertagcdo pode ser interpretada como uma inovagao na forma de
pensar 0 homem, suas relagdes, sua filosofia, sua cultura, sua producdo e seu modo de ser e
agir; uma nova forma de viver ¢ se relacionar, “pois nao ¢ pela légica e eficacia que se deve
medir o conhecimento e a producao dos homens, mas pelo seu carater humanizador e justo”
(OLIVEIRA, 2014, p. 13).

As categorias dusselianas denunciam o valor utilitario historicamente embutido
nos seres, denuncia a exploracdo da vida, a reificacdo dos sujeitos e a exclusdo de uma
maioria oprimida por um sistema que ao se construir pela expansdo do mercado e manutencao
da desigualdade social, inviabiliza a alteridade de tantos e seu direito a uma vida e realidade
diferente da que foi construida - desfrutada por poucos e meramente suportada por muitos.

Através dessas categorias o autor edifica algumas expressdes que serdo
incorporadas na sua filosofia da libertacdo e, ao descrevé-las, esse trabalho tem a pretensdo de
extrair seu cerne ético de retorno a proximidade original com o “outro”, que COmMO
consequéncia tem a edificacdo do didlogo entre os entes. Dialogo este que na educacdo pode
ser tomado como pressuposto epistemoldgico, pedagdgico e curricular, aproximando
professores e educandos numa relacdo ético-dialégica que busque sanar demandas sociais
visando a transformacéo da realidade existencial que a tantos marginaliza. E na escola que a
resisténcia a forma de ser e viver atualmente imposta deve ser construida, através de uma
pratica curricular voltada para a sociedade local e suas demandas e ndo para alimentar a l6gica
mercadoldgica.

Ao arquitetar sua critica a forma como a sociedade esta economicamente
organizada e a exclus&o a ela intrinseca, Dussel parte das categorias supracitadas para edificar
uma definicdo de ética capaz de superar o relativismo, podendo ser tomada como um
principio de pretensdo universal para toda e qualquer conduta dos sujeitos, tendo em vista sua
finalidade: a conservacéo, desenvolvimento e reproducdo da vida humana. Isto &, toda agéo
que oprime a vida humana, ndo sanando suas necessidades e limitando ou impedindo seu

desenvolvimento pode ser, na perspectiva dusseliana, antiética.

O critério material universal [da ética] poderia ser enunciado da seguinte maneira:
aquele que atua humanamente sempre e necessariamente tem como contetido de seu
ato alguma mediacdo para a producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida
humana [...] o viver transforma-se assim numa exigéncia ética [...] &€ um principio
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universal, melhoravel em sua formulagéo, mas ndo falsedvel (DUSSEL, 2007, p.
134).

E nessa ética que a pratica curricular humanizadora aqui defendida deve se
pautar, resgatando a voz da escola através da escuta por suas demandas sociais, de modo que
a qualidade de vida humana, suas necessidades, racionalidade e aptidées sejam o objetivo
central da educacdo e ndo mais a simples formacao de individuos para inser¢do no mercado de
trabalho.

Atualmente, o0 modo de producdo e reproducdo da vida em sociedade tem
disseminado o individualismo e incentivado a competicdo com o0 outro, negando a
necessidade de sua presenca. Se vamos agir como feras ou se vamos agir dentro dos limites do
cuidado com o outro — isto €, dentro dos limites da ética - € o que nos separa da selvageria e
nos torna humanos, sendo por isso, “a tnica forma de vida que se vive eticamente” (DUSSEL,
2007, p. 140).

Nesse sentido, a ética € um principio da vida e uma exigéncia de
responsabilidade para alcangar a “utopia possivel” de uma sociedade mais justa, na qual as
pessoas possam ser tratadas com dignidade. Assim, a ética deixa de ser tomada como uma
opcéo do individuo, transformando o “dever ser em um dever-viver”, sendo responsavel por
sua vida, pela vida do outro e de toda a espécie (CASELAS, 2009, p. 64). E, portanto, uma
postura de vida que garante o reconhecimento e a legitimag¢dao da humanidade do “Outro”. Ou
seja, a identidade so6 existe na medida em que se reconhece a alteridade.

Para compreender sua ética, o autor nos relembra da fragilidade da vida
humana e da responsabilidade de cada individuo em preservar sua propria existéncia, bem
como a existéncia do outro, tendo em vista nossa natureza social. Por ser perecivel, a vida
humana nos imp@e limites, isto é, tem exigéncias préprias e necessidades que vem sendo
ignoradas na sociedade de classes. Assim como podemos morrer na auséncia de alimento, por
exemplo, na condi¢do de dominados e alienados a “ndo-vida” tambeém se instala (DUSSEL,
2007).

Nessa perspectiva, a condi¢cdo de alunos passivos e acriticos frente as
demandas sociais de desigualdade, injustica e exploracdo, bem como a condi¢do de um néo-
ser ou ndo-sujeito de seu processo de ensino-aprendizagem pode configurar-se como uma
educacdo fora dos limites éticos delimitados por Dussel, digna de questionamento enquanto

politica publica.
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Assim, busca-se aqui fazer uma leitura de Dussel voltada para a pratica
curricular, conferindo um destino a sua ética - definida e edificada sobre as bases da
alteridade. Atraves de uma pratica curricular critica destinada ao oprimido sera possivel viver
a filosofia de Dussel e ndo apenas contempla-la como produto intelectual. A prética curricular
critica torna-se uma das possibilidades de viabilizacdo do potencial de transformacdo da
filosofia dusseliana.

A prética educativa pautada na educacdo tradicional, na medida em que
apresenta aulas transmissivas e conteudistas, baseadas na memorizagdo de conhecimentos
acabados e justificados em si mesmos, limita e condiciona os alunos, levando-os a
pensamentos mecanicos e acriticos. Entretanto, esta concepcao de educacdo é aceita por parte
significativa da sociedade ndo sendo possivel afirmar que ndo atenda as expectativas de
aprendizagem de alguns segmentos sociais e que nada se aprende sob esta perspectiva, uma
vez que somos resultado dela, entretanto cabe indagar: essa educacéo atende aos interesses de
quem?

Ao estabelecer um “conteudo minimo comum” de forma verticalizada e
descontextualizada, ndo estaria o curriculo escolar tradicional sendo tdo impositivo quanto 0s
europeus na colonizacdo? Que diferenca ha entre essas duas invasfes? Uma € territorial e a
outra, escolar, mas ambas culturais, ambas violéncias simbodlicas (BOURDIEU, 2010).
Tomando a ética dusseliana como critério, é possivel inferir que impor um conteddo cientifico
justificado em si mesmo configura-se como uma invasdo cultural tanto quanto impor o
portugués ao tupi-guarani. Enquanto os latinos foram oprimidos pela colonizacdo através da
dominacdo territorial e cultural europeia, os educandos sdo oprimidos através de praticas
pedagdgicas pouco ou nada significativas, que negam a realidade existencial da comunidade
em favor da reproducdo e memorizacdo de conteddos cientificos que em nada se relacionam
com os problemas sociais vivenciados.

A propria formacdo de professores esta subsidiada pelos valores positivistas e
ontoldgicos que a filosofia e ética dusseliana pretendem combater, evidenciando que a
solugcdo ndo é imediata, mas deve ser construida historicamente. Cabe salientar que a
constatacdo de que a problemética vem desde niveis anteriores e é aparentemente ciclica e
enraizada, ndo deve abalar a consciéncia de que a tarefa de melhorar a sociedade
vislumbrando a justica social e o trato humanizado é responsabilidade de todos, porém
individual antes de ser coletiva.

As consideracOes elucidadas até aqui sdo suficientes para ilustrar como a

abstracdo do conceito filosofico de Dussel pode ser transformada em forma de vida através da
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educacéo, especialmente por meio da pedagogia com “propositos sociais e politicos” de Paulo
Freire para uma educacdo como pratica da liberdade. Nesse contexto, edifica-se uma educacédo
ético-critica que nao se enquadra como uma opc¢do pedagdgica, mas Sim cOmoO um Processo
de reestruturacdo dos valores éticos, morais e culturais da escola, que por sua vez, espelha a
realidade social desigual e injusta, configurando-se assim como o principal local de

resisténcia e atuacao para sua transformacao.

3.2 A emancipacdo adorniada como finalidade curricular

Quando a problemdtica a ser focada é a educacdo ha que se questionar com quais
comprometimentos éticos nos deparamos ao analisarmos as diferentes tendéncias pedagogicas e
propostas curriculares. Seria possivel a educacdo atender a interesses distintos em termos
politicos e sociais? E ainda, a educacdo obrigatoriamente humaniza ou € possivel entendé-la
também como um processo de dominagdo? Ao analisarmos a pratica educativa pautada na
educacdo tradicional, notamos que esta concepcao € aceita pela maior parte da sociedade, mas
cabe 0 seguinte questionamento: as expectativas de quais segmentos sociais ela atende com o
tipo de sujeito que esta sendo formado?

No contexto politico nacional, muito se fala da falta de investimentos em
educacdo, mas pouco se discute que tipo de educacdo estd sendo ofertada & populagdo, em
especial a porcdo mais carente dela. Quando apenas uma parcela da sociedade se beneficia com
determinada escolha - seja ela politica, social, econémica ou educacional — pode-se deduzir que
ndo se trata de uma escolha ética. Nesse sentido, ao perseguir formas democraticas e
participativas de vida social, a Teoria Critica desenvolvida pelos pensadores da Escola de
Frankfurt pode desempenhar um papel inspirador fundamental na estruturacdo da educagédo a
partir de uma perspectiva critica de ensino que vise minimizar o abismo social historicamente
instalado na sociedade de classes.

Um grupo de tedricos como Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Theodor
Adorno, vinculados ao Instituto de Pesquisa Sociais de Frankfurt, cuja fundacdo data de 1923,
Iniciaram um movimento de inspiragdo marxista que originou uma “teoria critica da sociedade”,
ficando tanto o grupo de intelectuais, quanto a teoria social, designados como “Escola de

Frankfurt”. As questdes que foram o ponto de partida das reflexdes iniciadas por esse movimento
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foi o contexto econdémico pelo qual passou a Alemanha apds a 12 Grande Guerra, levando a
classe operaria a condicdes lastimaveis de pobreza e manipulacdo pela doutrina totalitaria do
fascismo (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).

Além de hostis as mazelas oriundas do capitalismo, os frankfurtianos levantam
ainda criticas ao positivismo enquanto teoria tradicional no fazer cientifico, evidenciando seu
conflito com a visdo emancipatoria da dialética, tendo em vista que o primeiro adota um ideal de
conhecimento e ciéncia fundamentado em métodos precisos e na (suposta) neutralidade entre
sujeito, objeto e sociedade, tornando assim a ciéncia afastada da realidade por ndo se ocupar de
problemas concretos da vida humana onde conhecimentos cientificos poderiam ser aplicados,
emancipando, de fato, a humanidade.

Assim, por terem visto a sociedade acreditar que o progresso cientifico-
tecnoldgico traria maior desenvolvimento social e proporcionaria um bem estar coletivo, mas
testemunharem o oposto, os defensores da Teoria Critica através da analise de como se da a
regulacdo social, a desigualdade e o poder buscaram, ao longo dos anos, esclarecer o papel da
ciéncia na transformacdo social e a relevancia do envolvimento politico dos pesquisadores
para com essas transformacdes — além de lancarem um olhar especial para as relaces de
dominacao que permeiam 0 trabalho cientifico (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 139).

No século XIX, entusiasmada com as ciéncias e as técnicas (...) a Filosofia afirmava
a confianca plena e total no saber cientifico e na tecnologia para dominar e controlar
a Natureza, a sociedade e os individuos. Acreditava-se que a sociologia, por
exemplo, nos ofereceria um saber seguro e definitivo sobre o modo de
funcionamento das sociedades e que o0s seres humanos poderiam organizar
racionalmente o social, evitando revolugbes, revoltas e desigualdades. (...) No
entanto, no século XX, a Filosofia passou a desconfiar do otimismo cientifico-
tecnoldgico do século anterior em virtude de varios acontecimentos: as duas guerras
mundiais, o0 bombardeio de Hiroshima e Nagasaki, os campos de concentracdo
nazistas, as guerras da Coréia, do Vietna, do Oriente Médio, do Afeganistdo, (...) as
ditaduras sangrentas da América Latina, a devastacao de mares, florestas e terras, 0s
perigos cancerigenos de alimentos e remédios, o aumento de distrbios e
sofrimentos mentais, etc (CHAUI, 2000, p. 60).

Ou seja, acreditava-se que o desenvolvimento tecnoldgico automaticamente
levaria ao crescimento e expansao das forgas produtivas, que por sua vez, diminuiria a miséria
a partir do aumento da riqueza, crescendo assim a possibilidade de uma sociedade finalmente
emancipada e livre das marcas da injustica, da desigualdade e da escraviddo vivenciadas em

outros momentos historicos. De fato a riqueza aumentou, e proporcionalmente a ela, a miséria

dos homens, levando a mingua uma enorme parcela das populacdes. E desde entdo a
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humanidade vem testemunhando que a dindmica da vida social se reduz a reproducdo da
I6gica capitalista e que a tdo devotada razdo se rendeu a técnica e passou a Ser mero
instrumento para se alcancar a exceléncia na produtividade, tornando-se portanto, irracional.
O resultado disso é a penuria dos trabalhadores em prol do desenvolvimento e estabilidade
econdmica. Eis a inversdo de valores que desumaniza as sociedades: o predominio das
necessidades do capital sobre as necessidades humanas.

Assim, diante da promessa de um bem estar social e de um mundo mais
préspero a partir da autonomia e libertacdo que a razdo poderia ofertar aos homens, seguida
de uma crise profunda dessa mesma razdo ao constatarem seu lado oculto, houve uma
tentativa dos tedricos-criticos de repensar profundamente o significado do esclarecimento e da
emancipacdo humana, frente ao reverso da medalha que a exagerada crenga na razdo e na
ciéncia provocou (GIROUX, 1983). O progresso permitiu aos homens vislumbrar suas
potencialidades como a liberdade e a realizacdo social, mas paradoxalmente, os impediu de
realizar devido a logica interna da maquinaria mercantil lucrativa.

A anti-razdo do capitalismo totalitario, cuja técnica de satisfazer as necessidades, em
sua forma objetualizada, determinada pela dominacéo, torna impossivel a satisfacdo
das necessidades e impele ao exterminio dos homens — essa anti-razdo esta
desenvolvida de maneira prototipica no heréi homérico que se furta ao sacrificio
sacrificando-se. A histéria da civilizag8o é a histdria da introversdo do sacrificio. Ou

por outra, a histéria da renuncia (ADORNO; HORKHEIMER, 1991, p. 61 apud
EVANGELISTA, 2003, p. 91).

Isso significa que uma das colaboragdes mais marcantes dos frankfurtianos foi a
profunda critica direcionada ao lluminismo, deixando claro que a fé ilimitada na razdo, na
ciéncia e na tecnologia pode ter libertado a humanidade da mitologia, da crenca e da supersticao,
mas a levou a outros tipos de sofrimento: ao desenvolver técnicas de controle racional e
totalitdrio da natureza, paralelamente, desenvolveu também o dominio (irracional) sobre o
homem (AZEVEDO, 2011).

E importante salientar que para os tedricos-criticos ha na razo, na ciéncia e no
conhecimento de forma geral, um interesse emancipador, uma vez que poderia elucidar
inimeras questdes que antes eram respondidas pela mitologia, tornando o homem entéo
emancipado e sujeito de sua histdria, capaz de criar uma realidade melhor. Mas uma analise
socioldgica das sociedades transitorias entre o século XIX e XX mostra que ndo foi
exatamente 0 que aconteceu. A razdo, na medida em que se rendeu aos intentos do capital,

deixou de ser uma ferramenta para superar questdes sociais graves de injustica e exploracao, e
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passou a reforcar as relacdes de poder. Assim, em termos cientificos e tecnoldgicos a
sociedade avangava, mas regrediu em termos humanos.

Os escritos de Max Horkheimer talvez tenham sido a maior contribuicdo analitica
acerca da racionalizacdo da ciéncia enquanto instrumento de poder e exploragdo. Dentro desse
contexto de critica a uma dominacdo arbitraria na sociedade industrial - na qual o conhecimento
passou a ser sinébnimo de influéncia, manipulacdo e autoritarismo - 0 autor cunhou o termo
“racionalidade instrumental”, como uma desaprovacdo ao patamar instrumental que a ciéncia
atingiu, tornando-se mera ferramenta de exploracédo, tanto da natureza quanto da humanidade,
sustentando uma mentalidade contraria & emancipacdo humana prometida pela era iluminista.

Ao lado de Theodor Adorno em “Dialética do Esclarecimento” (1947),
Horkheimer estabelece uma reflexdo acerca da racionalizacdo exacerbada da era iluminista que
anunciou a liberdade nas condicdes de existéncia prometida pela raz&o, mas apenas restringiu e
submeteu sua fungdo instrumental - o trabalho - na forma socioeconémica exploradora
capitalista, um caminho na contra mdo ao que tais frankfurtianos entendiam como
esclarecimento, visto que conhecimento cientifico passa a ser um instrumento para adaptar 0s
sujeitos ao contexto social vigente. Ao ser convertido em uma ferramenta técnica, o
conhecimento deixa de emancipar e passa a coisificar individuos, tornando-os mais uma peca na
engrenagem da maguina mercantil; prevendo apenas a eficacia na gestdo de problemas sociais e
ndo suas discussodes e transformacgdes. Assim, conhecimento, razdo e pensamento foram ao longo
do tempo se submetendo a técnica, a exploracdo da natureza e dos homens e aos mecanismos

financeiros.

Os teoricos frankfurtianos reconheceram que o iluminismo libertou o misticismo,
mas acreditavam que acorrentou a razéo. Por isso, criticavam duramente a ideia de
que razdo libertaria a humanidade e que a evolucédo tecnoldgica elevaria a sociedade
(FREITAS; TUZZO, 2012, p. 05).

Segundo tedricos-criticos, a razdo e a ciéncia, como tudo o mais na sociedade
capitalista, tinham se tornado objeto de exploragdo humana, convertendo-se, portanto em
razdo instrumental em oposicao a razdo critica ou filosofica - que poderia fornecer subsidios
para analisar e solucionar conflitos sociais e politicos (CHAUI, 2000) vivenciados na
realidade. Morin (1995, p. 76 apud FERREIRA, 1999) corrobora ao afirmar que “a ciéncia
tornou-se cega pela sua incapacidade de controlar, de prever, e mesmo de conceber o seu papel
social e pela sua incapacidade de integrar, de articular, de refletir os seus proprios

conhecimentos”.
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Assim, a base para a critica a razdo instrumental foi a opressdo e alienagdo
presente na sociedade industrial que ao mesmo tempo em que se construia, criava seu “outro’:
a exclusdo material da maior parte da sociedade. Assim, o desenvolvimento técnico-industrial
de racional pouco teve, uma vez que usou méo-de-obra barata para manter a produtividade do
sistema, alienando os trabalhadores e permitindo que apenas uma parcela da sociedade
desfrutasse de seus produtos — situacdo pouco modificada na sociedade contemporanea.

A auséncia de reflexdo da ciéncia e da razdo sobre si mesmas e a consequente
reificacdo da realidade e do proprio ser humano, fez um frankfurtiano em especial lancar olhos
para as consequéncias sociais da racionalidade instrumental, sendo favoravel ao resgate ou
mesmo desenvolvimento de uma racionalidade ética em prol da emancipagdo dos sujeitos.

Theodor Adorno langou suas esperangas em uma educacdo emancipatoria,
centrada numa racionalidade critica e num esclarecimento com pretensées mais humanas, pois
segundo o autor foi justamente uma sociedade ‘“esclarecida” que produziu Auschwitz
(AMBROSINI, 2012).

Por ter testemunhado a barbarie dos regimes totalitarios e marcar seus escritos
com um profundo estarrecimento com o holocausto, Adorno anuncia como obrigacdo da
educacdo orientar as novas geracfes para que a barbarie ndo se repita - 0 que, na visdo do autor,
seria perfeitamente possivel, tendo em vista que as condi¢bes de opressdo, submissdo e
exploracdo do homem pelo homem ainda ndo foram totalmente extintas das sociedades.

A partir desse alerta adorniano, € importante salientar que as inimeras analises de
inspiracdo marxistas da sociedade capitalista, ja deixaram um legado muito claro que permite
inferir que a barbarie ndo se resume a sua maxima mais cruel - o holocausto - mas se revela
também na fome e demais necessidades dos espoliados; na submissao do trabalhador ao sistema
fabril; na marginalidade do negro, do indio, do pobre; no desemprego cruel e desesperador; na
vulgarizagdo da mulher submissa a sociedade machista; no bombardeio da midia pro-consumo
sobre a primeira infancia e até mesmo na imposic¢do cultural cientifica sobre os sujeitos em
formacdo através da escola. Por meio do convencimento da superioridade do conhecimento
cientifico sobre o senso comum, a escolariza¢do legitima sua forma impositiva, negando a
cultura dos sujeitos que ali se apresentam, suas significagdes construidas historicamente em seu
contexto de vida, praticando uma homogeneizacdo cultural simbdlica (SILVA, 2004) e
edificando a opresséo de uma forma silenciosa. Nas palavras do autor:

(...) que existam elementos de barbarie, momentos repressivos e opressivos no conceito

de educacéo e, precisamente, também no conceito de educacdo pretensamente culta, isto
eu sou o Ultimo a negar. Acredito que (...) justamente esse momentos repressivos da



64

cultura produzem e reproduzem a barbarie nas pessoas submetidas a essa cultura.
(ADORNO, 1995, p. 156).

Assim, a barbarie se manifesta, na medida em que torna, sob a logica do capital e
da produtividade, todo ser humano anélogo, padronizado, invariavel e, portanto, substituivel. A
barbérie se traduz, sobretudo, como a extingdo da alteridade.

Portanto, foi sob o contexto do facismo alemdo que Adorno argumentou ser papel
da educacdo evitar essa possibilidade existente de retrocesso a uma das épocas mais sombrias
gue a humanidade ja tenha enfrentado — 0 nazismo — e papel ainda de todo ser humano nao medir
esforcos para que essa época nao se repita. No entanto, ao se entender como a barbarie se instala
a partir de uma analise social, pode-se extrapolar sua mensagem para outros contextos e para o
tempo historico atual.

Assim, denunciando o lado desumano do esclarecimento e da ciéncia engquanto
formas de dominacdo e alienacdo no contexto da sociedade industrial, Adorno salienta seu lado
emancipatorio caso aliado a uma educacdo critica para a contestacdo e resisténcia diante da
heteronomia® imposta pela sociedade. Nessa perspectiva, educar pela emancipacgdo (e contra a
barbéarie) significa negar o autoritarismo e desmistificar o conhecimento cientifico como
solucionador das caréncias comunitarias e “promotor de verdades irrefutaveis e definitivas
responsaveis pela salvagdo e emancipagdo redentora” (SILVA, 2004, p. 108), além de,
sobretudo proporcionar momentos coletivos de reflexdo politica e social.

Adorno foi buscar em Kant o seu entendimento de emancipacao, e concluiu que
ela € um vir a ser, ou seja, € um processo e ndao um ponto de chegada. Nesse percurso
emancipatério, é necessaria uma formacdo voltada a andlise da realidade existencial, para
desvelar as raizes de seus infortunios, permitindo aos homens que retomem sua autonomia e
construam uma nova realidade.

Mas a vasta literatura das Ciéncias Sociais, bem como o legado da Escola de
Frankfurt e sua critica as consequéncias socias do capitalismo, deixam claro que a forma como o
mundo esta economicamente organizado impde enormes dificuldades a emancipacdo. Mas isso

ndo pode servir como um motivo a estagnacéo, especialmente no campo educacional.

(...) qualquer tentativa séria de conduzir a sociedade a emancipacdo [entre elas, a
eduacdo] (...) é submetida a resisténcias enormes(...). Procurardo demonstrar que,
justamente o que pretendemos, encontra-se ha muito superado (...) ou é utépico. (...)

15 Condico de um individuo ou de um grupo social que recebe de fora, de um outro, a lei & qual obedece. Em
Kant, por oposi¢do a autonomia da vontade, a heteronomia compreende todos os principios da moralidade aos
quais a vontade deve submeter-se (JAPIASSU E MARCONDES, 2001, p.92). Entende-se heteronomia como
anténimo de autonomia, de emancipacao.



65

Justamente quando é grande a ansia de transformar o nosso mundo (...) que as tentativas
(...) parecem condenadas a importéncia. Aquele que quer transformar provavelmente so
podera fazé-lo na medida em que converter esta impoténcia em um momento daquilo
que ele pensa (...) e faz (ADORNO, 1995, p. 185).

Uma das dificuldades a emancipacéo identificadas por Adorno foi a forte atuacéo
da industria cultural na sociedade capitalista, uma metafora as forcas ideologicas e materiais que
ajudaram a construir e a universalizar os valores da sociedade do consumo, legitimando a ldgica
do capital na medida em que permeava a vida cotidiana das massas. Assim, além dos meios de
producdo, a classe dominante entendeu como dominar a esfera cultural e fazer disso uma forma
de manter sua hegemonia social e politica (GIROUX, 1983). Nesse contexto, a cultura passou a
ser outro campo de exploracdo econdmica, garantindo a adesdo ao sistema capitalista por toda a
sociedade, embutindo modos de ser, agir, pensar e valorizar, tornando-se apenas mais uma
mercadoria e perdendo seu carater identitario na medida em que padroniza os pensamentos e as
acoes.

Pode-se entender cultura como a soma de significacdes que uma comunidade
confere as praticas materiais e sociais ou ainda o conjunto de habitos e valores que permite aos
sujeitos olhar para 0 mundo e interpreta-lo, incluindo nesse universo interpretativo a literatura, a
musica e a arte. Frente a hegemonia da classe dominante, os referenciais culturais que imperam
sdo importados da légica do consumo e do acumulo de capital, sufocando as demais formas de
expressividade cultural. E como salienta Evangelista (2003, p. 89) “o carater fetichista da
mercadoria, na sociedade regida pela troca, espalha-se, tal qual a razao instrumental, por todos 0s espacgos
sociais, assim como nos comportamentos dos individuos”.

Adorno afirma ainda que através da industria cultural instalou-se uma
semiformagdo em substituicdo & formacdo cultural que poderia levar a uma emancipacao
coletiva. Isto é, os principios e valores que permeiam o ideario de uma sociedade socialmente e
economicamente equilibrada como justica, liberdade e igualdade, que antes eram expressos
através da cultura e sua perenidade garantida através de uma formacdo cultural, foram
substituidos por uma cultura popular de massa produzida intencionalmente pela inddstria cultural
para servir aos intentos do capital, ofertando as geracGes contemporéneas uma semiformacéo
(PUCCI, 2007). Assim, a industria cultural, através da afinagdo de seus meios de comunicacao
em massa e auxiliada pela formacdo familiar, religiosa e inclusive a escolar — por estarem
inseridas no contexto dessa mesma semiformagdo - tem estimulado a competi¢cdo, o

individualismo e a vaidade em detrimento de valores éticos, coletivos e sociais.
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Os modelos de pensamento e agdo que as pessoas aceitam ja preparados e fornecidos
pelas agéncias de cultura de massas agem por sua vez no sentido de influenciar essa
cultura como se fossem as ideias do proprio povo. A mente objetiva da nossa época
cultua a industria, a tecnologia e a nacionalidade sem nenhum principio que dé um
sentido a essas categorias; espelha a pressdo de um sistema econdmico que ndo admite
tréguas nem fugas (HORKHEIMER, 1976, p. 167 apud SILVA, 2014, p; 68)

Ao se converter em uma mercadoria, os produtos culturais néo visam a satisfacéo
de necessidades realmente humanas, mas sim de necessidades criadas pelo sistema de consumo
que por sua vez foram universalizadas como necessidades coletivas, cumprindo seu papel
ideoldgico de legitimar o sistema capitalista.

Mergulhados na labuta do dia-a-dia e bombardeados pela industria cultural que
danifica o real processo de formagdo cultural, os sujeitos séo ideologicamente impedidos de
realizar sua propria vida como uma determinacdo consciente e livre, por estarem imersos nas
(desumanas) condicGes de existéncia e trabalho do sistema econdmico vigente, além de
seduzidos pela légica do consumo e da gléria individual. Sob esta analise, Adorno constata que a
semiformacgdo se transformou na “onipresenca do espirito alienado” e passou a ser “a forma
dominante da consciéncia atual” (PUCCI, 2007, p. 05).

Assim, as dimensdes teoricas identificadas no trabalho de Adorno — racionalidade
instrumental, inddstria cultural e semiformacdo — configuram-se como formas analiticas da
sociedade ndo s6 de seu tempo, mas também da que hoje se apresenta, sendo, portanto, atuais e
fecundas a reflexBes, sobretudo na area educacional. Por produzirem uma realidade que é
estranha ao homem, na qual ele ndo se reconhece, e, portanto ndo € sujeito dela, mas sim
sujeitado a ela, essas dimensfes ndo podem passar despercebidas por reflexdes que visem uma
construcdo critica da educacdo. O proprio autor enfatiza o papel fundamental da escola na
construcdo e consolidacdo de uma formac&o critica contraria & semiformacédo e favoravel a uma
racionalidade ética e critica que de fato, venha ao encontro das necessidades humanas,
desbarbarizando tanto o ensino quanto a realidade sobre a qual ele se da. E com esse intento
ético humanizador que Adorno propde a emancipacdo como finalidade educacional.

Eu comecaria dizendo algo terrivelmente simples: que a tentativa de superar a barbéarie é
decisiva para a sobrevivéncia da humanidade. A obviedade [dessa prioridade] deixa de
sé-lo quando observamos as concepg¢des educacionais vigentes (...) em que sdo
importantes concep¢cdes como aquela pela qual as pessoas devam assumir
compromissos, ou que tenham que se adaptar ao sistema dominante, ou que devam se
orientar conforme valores objetivamente validos e dogmaticamente impostos. (...)
Quando o problema da barbarie é colocado com toda a sua urgéncia e agudeza na
educacdo (...) entdo me inclinaria a pensar que o simples fato de que a questdo da

barbarie estar no centro da consciéncia provocaria por si uma mudanca (ADORNO,
1995, p. 155 e 156).
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Ao se pensar numa educacéo tradicional, pouco ou nada politizada, que impGe a
cultura cientifica aos educandos, espoliando a sua propria, pode-se remeter ao que Freire chamou
de invasdo cultural (FREIRE, 1987), o que também néo deixa de ser uma violéncia simbolica
(BOURDIEU, 2010) ou ainda uma forma barbarizada de ensino, por considerar o contetdo
escolar anterior ao proprio aluno. E com a realidade existencial e as situagdes de sofrimento que
a educacdo deve se preocupar e ndo com a memorizacdo acritica de um conhecimento cientifico
e instrumental pouco ou nada humanizador. De acordo com Adorno, essa educagdo auxilia num
tipo peculiar de barbarie: a divisdo dos homens entre o bragal e o intelectual (ADORNO, 1995),
por distribuir um conhecimento que serd valido apenas aqueles que ja cultivam a cultura
dominante, excluindo a grande maioria que passa silenciada pelo processo de escolarizagdo, que
o finaliza pronta para servir ao sistema fabril com mao-de-obra barata, cuja desqualificacao lhe é
inculcada como infortdnio individual.

E assim, além da escola se configurar como um dos mecanismos responsaveis
pela reproducdo da vida social estratificada, ela ainda se mostra dominadora, reificadora, seletiva
e, portanto, barbara. Uma educacdo centrada numa razdo e, portanto, num conhecimento
instrumental tera como objeto o contedo escolar e o objetivo dessa educacdo sera a adaptacao
dos sujeitos. J& uma educacdo fundamentada numa razao critica, terd como objeto a realidade e
seu objetivo sera a transformacdo social e como consequéncia adjacente vird a emancipacgdo
individual e coletiva dos sujeitos em formacdo.

Portanto, a educac¢do contra a barbarie tdo defendida por Adorno se traduz numa
educacdo para a resisténcia e transformacdo das inUmeras situagdes desumanas de injustica
social a que esta sujeita a classe menos favorecida. Este seria o cerne das prioridades no que se
refere aos objetivos educacionais (MASHIBA, 2013). Assim, orientar 0s sujeitos contra 0s
principios da barbarie estd centrado numa educacédo politica, que construa mais autonomia nos
sujeitos e menos adaptagdo a ordem vigente.

E certo que as novas geracdes ja nascem fadadas as relagdes de producéo que sio
anteriores ao sujeito, isto é, a histéria do homem contemporaneo (capitalista) se da sobre a malha
exploratéria herdada do passado (feudalismo). No entanto, evocando Marx, se a sociedade atual
se deu historicamente, entdo é historicamente que ela deve se libertar. E € nesse ponto que, para
Adorno, a educacao tem um papel decisivo.

Mas, toda objetivacdo para ter éxito “deve ser a efetivacdo das possibilidades
historicas existentes” (LESSA; TONET, 2008, p. 117). Isto significa que na sociedade
contemporanea, diante da massiva exploracdo natural e humana que esté instalada, ha condicbes

concretas tanto de se instalar a barbarie (ja instalada em algumas situacdes do capitalismo
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selvagem), mas também, a partir da insatisfacdo das massas e da consciéncia dos intelectuais
organicos, (portanto, conhecimento de causa) ha condicGes para se instalar um processo
emancipatério a partir de uma educacao que tenha sua ancoragem na alteridade e na ética.

Segundo LESSA; TONET (2008) um “conhecimento adequado da realidade é
indispensavel para a escolha de objetivos que atendam as necessidades humanas no contexto de
cada momento historico”. Isso vai ao encontro do que disse Vazquez (2011) acerca do
julgamento que se pode inferir sobre a posicao ética por parte dos sujeitos: € necessario conhecer
as necessidades. Conhecendo-as, atuar para sana-las. Isso é ser ético e ter alteridade. Assim, um
educador envolvido com uma acdo emancipat6ria ndo pode jamais ignorar as necessidades
bioldgicas, culturais, sociais e, portanto, educacionais dos sujeitos cujo processo formativo a ele
foi confiado.

Pode-se inferir assim, que a categoria emancipagdo em Adorno perpassa uma
tomada de consciéncia por parte do educador e consequente transformacao de sua préxis, pois se
ndo houver uma resisténcia do educador e este ndo submeter a ciéncia aos educandos (e ndo o
contrario), ndo haverd humanizacao, nem ética. Isto €, como a conta do capitalismo tem saido
mais cara a classe menos favorecida, é papel do educador assumir-se favoravel a acGes que
visem transformar essa realidade. Claramente seria mais comodo e vantajoso permanecer apenas
transferindo conhecimentos ja sistematizados por sujeitos alheios a realidade, facilitando o
trabalho docente e diminuindo a carga de preocupacdes e andlises. Mas ndo seria justo e
tampouco ético.

Mais uma vez, a questdo do posicionamento politico por parte dos educadores se
faz fundamental nessa reflexdo e no processo de educacdo emancipatoria. O conhecimento
acerca da realidade, suas contradicdes e a tomada de consciéncia sobre a alienacdo capitalista
ndo significa de fato que a mudanca acontecerd. Tudo depende da acdo do sujeito educador. E
isso estd diretamente relacionado com opcdes, valores e inquietacGes particulares que, assim
como as demais esferas humanas, ndo se encontram isoladas de influéncias politicas e sociais.
Isto &, como 0s sujeitos, inclusive os educadores, vivem sob o capital, seu dominio e alienacdes,
seu nivel de consciéncia e agdo sdo socialmente determinados. Nesse aspecto, Silva (2004)
fundamentado em Freire (1987) atenta para a questfo da conscientizACAO, isto é, para a clareza
da importancia de sua tarefa ndo como quem ouve falar dela, mas como quem se apropria de sua
méaxima significacao.

Nesse contexto, a emancipacgao se configura apenas como uma possibilidade que
pode ser ou ndo objetivada a depender das escolhas dos individuos e de seu nivel de consciéncia

e de conscientizacao. Isso perpassa a esfera ética, sobretudo daqueles que ja tem consciéncia das
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implicacOes de sua préatica docente e curricular, o que inclui desde professores a técnicos do
curriculo e secretarios da Educacéo, pois ao se abster daquilo que deveriam fazer e ndo fazem, a
possibilidade historica da emancipacéo se esvai e geragdes permanecem sob o véu da exploragéo
e alienacdo, perdendo sua possibilidade da luta.

Portanto, a contradicdo capitalista do crescente desenvolvimento das forgas
produtivas e consequente aumento da riqueza, mas a desigualdade social intrinseca a esse
processo confere condi¢cbes favoraveis a revolucdo e instalagdo de uma sociedade mais justa,
mas sua objetiva¢do ndo € algo obrigatorio, pois “tudo dependera das decisdes que os individuos,
em escala social, tomarem sobre suas vidas e futuro.” (LESSA; TONET, 2008, p 119).

Eis a urgéncia de uma educacdo politica (tanto escolar quanto universitaria) para
gue a possibilidade da emancipacdo e da justica permaneca latente entre as geracdes futuras, uma
vez que a justi¢ca e igualdade ndo sdo realizagdes necessarias ao processo histdrico “mas sim um
ato de afirmacdo do ser humano que se emancipa” (LESSA; TONET, 2008, p 120) assumindo-se
como sujeitos de seu processo historico e ndo mais sujeitados as relacbes desumanas de
producao.

Assumindo a maxima do materialismo historico dialético marxista de que sdo 0s
homens que fazem sua prépria histdria, é possivel inferir que 0 modo de vida capitalista ja deu
razdes suficientes de que ndo ha motivos para se continuar vivendo e reproduzindo seu dominio
e injustica, a0 menos ndo de uma forma selvagem como a histéria é capaz de testemunhar. Mas
por mais Obvias que sejam estas razdes, as forcas ideoldgicas de reproducdo e manutencdo da
ordem vigente sdo arrasadoras e precisam ser elucidadas por uma educacdo, sobretudo mais
reflexiva. Para isso, as necessidades humanas devem predominar, pois este seria 0 cerne da
emancipacao: a afirmacdo das humanidades sobre as desumanidades produzidas pelo capital.

Assim, a emancipagdo ndo deixa de ser um ato politico de luta de classes. Por este
motivo, o educador deve se assumir como parte de uma classe e lutar pelos seus interesses
(ADORNO, 1995), sempre na tentativa de tornar as relagdes de poder e de exploragdo menos
barbaras e as consequéncias menos penosas a classe menos favorecida. Se as geracGes atuais ndo
verdo o fim do capitalismo ou a amenizagdo de seus processos exploratérios, devem ao menos
lutar para que as condigdes histdricas para esse feito seja possivel no futuro. A educacdo faz
parte dessa luta constante e historica, uma vez que tanto a riqueza quanto a miséria sdo frutos
unica e exclusivamente de a¢des humanas.

Se os fundamentos filoséficos de Marx sdo a critica mais radical — e a proposta
superadora mais global — da sociedade alienada pelo capital (LESSA; TONET, 2008), a

proposicdo adorniana de aliar o processo emancipatorio dessa sociedade ao ato educativo talvez
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seja 0 apontamento mais elucidativo e certeiro pra que a emancipacdo deixe de ser uma
possibilidade e passe realmente a ser construida. Mas qual abordagem metodoldgica adotar na
praxis educativa pra que ela seja, de fato, colaborativa a esse processo emancipatério? A
pedagogia progressista de Paulo Freire contém em si uma possivel resposta, por se fundamentar
na seguinte maxima ética: para que a educagao seja um processo emancipatorio, o primeiro e
talvez mais importante passo, € dar voz aos sujeitos. Somente devolvendo o que Ihes foi negado
por um processo educativo historicamente dominador € que se pode construir a possibilidade de

se tornarem sujeitos criticos-conscientes politica e socialmente. Isto é, emancipados.

3.3 O Dialogo em Freire como pressuposto epistemoldgico para um Curriculo ético-
critico e uma Educacdo humanizadora.

Um curriculo elaborado por agentes que ndo aqueles envolvidos com a
comunidade onde o curriculo se concretizard na praxis, inevitavelmente, € um curriculo
descontextualizado, pela impossibilidade de corresponder a tantos contextos histéricos
concretos e diversos de forma que ndo seja simplificada e generalizada. O que, numa
concepcao critica e progressista de educacdo, resulta num processo de ensino-aprendizagem
pouco significativo tanto a educandos quanto a educadores. 1sso porque converte o curriculo
de processo a produto, cujas implicagcdes ha tempos sdo denunciadas e analisadas por tedricos
criticos na area, como SILVA (1990) e SILVA (2004). Por curriculo-produto, entende-se um
conjunto acabado e rigido de contetudos e métodos que tem por finalidade guiar professores e
professoras em suas atividades em sala de aula durante determinado periodo de tempo
(SILVA, 1990).

Como consequéncia, ocorre a depreciacao da profissdo docente, uma vez que
da condicéo de sujeitos de sua propria préatica, professores sdo convertidos a meros executores
de manuais, receptores e reprodutores das ideias dos idealizadores de tais propostas
curriculares. Convertidos a objetos, esses educadores (na maioria dos casos ingenuamente)
convertem, por sua vez, os educandos em objetos de sua acédo alienada e alienante, na medida
em que esta se fundamenta na transmiss@o de conteudos cientificos que s&o justificados em si
mesmos, além de fragmentados em areas que sdo constru¢des didaticas humanas e ndo o

reflexo da realidade.
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Quando se fragmenta o conhecimento em disciplinas e privilegiam-se
determinadas areas em detrimento de outras, o que isso significa? De acordo com Santomé
(1998) “cada disciplina nos oferece uma imagem particular da realidade (...) e esta
diferenciacdo de disciplinas influenciard todo o ambito cientifico e a vida publica em geral,
uma vez que perde-se a referéncia de totalidade”. Ao proporcionar um olhar fragmentado do
todo, a escola contribui para silenciar algumas dimensdes da realidade, bem como para
“ocultar consequéncias negativas das construgdes cientificas.”

Portanto, outra consequéncia da aplicacdo desse curriculo-produto esta na
viabilidade dele atuar como instrumento de reproducdo cultural e social. Segundo Moreira e
Silva (1997) e Silva (1990), no ambito escolar, o curriculo pode constituir-se como o principal
mecanismo de manipulacdo e alienacdo das massas. Isso através do estabelecimento de
conhecimentos, competéncias, comportamentos e valores que, representando uma Unica visao
de mundo e da legitimacgéo de seu poder perante as classes subalternas.

Assim, o curriculo da forma como se apresenta na maior parte das instituicbes
de ensino colabora com a hegemonia de uma Unica cultura (a cientifica), disseminando uma
visdo unilateral acerca da realidade, da sociedade e do conhecimento, além de se caracterizar
como uma imposicdo, uma vez que a construcdo curricular ndo se deu em conjunto com a
comunidade escolar e ndo partiu de suas demandas socioculturais.

Ao longo da histéria da ciéncia, o conhecimento cientifico sempre foi
construido a partir de um problema com o qual a sociedade se deparou, ou seja, de uma
demanda social. Portanto é a partir de questionamentos ou probleméaticas a serem
solucionadas que se origina o conhecimento. Nesse sentido o cientista-educador Gaston

Bachelard interessado com a formacg&o do pensamento cientifico afirma:

Para um espirito cientifico, todo o conhecimento é uma resposta a uma questao. Se
ndo houver uma questdo, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é natural.
Nada é dado. Tudo é construido (BACHEARD, 2001 p. 166 apud FONSECA,

2008).
Assim sendo, transmitir ou depositar o conhecimento cientifico aos alunos
como algo dado e justificado em si mesmo seria incoerente no processo de ensino. Se 0
conhecimento sempre foi elaborado a partir de uma demanda colocada pela sociedade por que
entdo a escola tem ignorado esse fato? Por que a escola opta por estimular a memorizagéao e o
pensamento acritico e ndo por partir de demandas sociais, como se ela nao fizesse parte de um

contexto?
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Torna-se relevante esclarecer neste ponto que a ideia do conhecimento ser
elaborado a partir de uma demanda ndo se refere necessariamente a um determinismo
cientifico-tecnoldgico ou salvacionismo cientifico, a partir do qual a ciéncia e a tecnologia
resolveriam todos os problemas da humanidade ou como se o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico estivesse sempre em direcdo ao bem comum. Diferente disso, o conhecimento
cientifico é construido a partir de um problema, demanda ou questdes postas pelo real que
mobilizam a mente humana, merecem ser discutidos e cuja compreensao é relevante em uma
instancia social, politica, econdmica ou cultural.

Ao propor uma educagdo progressista voltada para o oprimido reconhecendo
nele o sujeito do processo de construcdo do conhecimento e concebendo o curriculo como
processo emancipatdrio, os pressupostos pedagdgicos dialéticos de Paulo Freire, que negam a
perspectiva positivista, estabelecem diretrizes progressistas contrarias a semiformacéo’® dos
sujeitos e voltadas a sua conscientizacdo critica, politica e social.

E em termos de uma educacao democratica, seja no ambito social ou no &mbito
educacional — que ndo se distinguem, visto que o segundo espelha o primeiro — isso significa
conscientizacdo das vitimas do sistema econémico vigente para que deixem de hospedar o
pensamento dos dominantes e de se autorresponsabilizar por seu estado de escassez e
exclusdo. Nesse sentido, a concepcao tradicional de educacdo encontrada nas escolas publicas
brasileiras pode ser reinventada, assumindo a alteridade do sujeito em funcdo de suas
necessidades, de suas demandas educacionais, bem como de seu contexto socioeconémico e
cultural como tanto defendeu Freire.

Sendo a Teoria Critica uma abordagem com vistas a estudar os problemas do
modelo socioecondmico atual, suas implicagbes sociais e apoiar 0 engajamento politico
revolucionario da sociedade, nota-se aqui que esta raiz critica pode ser compreendida como
uma das matrizes do pensamento de Paulo Freire que, tendo a dialética hegeliana e o
pensamento marxista como referéncia epistemoldgica e politica, respectivamente, concebeu a
educacdo enquanto forma de transformacgdo social, discutiu questbes curriculares e

desenvolveu uma educacéo popular voltada para a libertacéo.

16 Semiformagéo é um termo adotado por Theodor Adorno para designar o processo de danificagdo da producéo
cultural enquanto processo de realizacdo do ser e emancipagdo das massas. Procurou denunciar a ideia
equivocada de que os meios de comunicacdo produzem uma cultura popular, uma vez que dissemina valores e
padrdes de conduta capitalista. H4, portanto uma contraposicao entre formacao cultural e semiformacéo, sendo
esta Ultima a “onipresenga do espirito alienado” (PUCCI, 2007).
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A consagracdo de Paulo Freire como educador progressista — a concep¢do da
educagdo como ato politico — aconteceu quando ele propds, num relatério
apresentado durante o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958,
uma filosofia da educag8o renovadora que teria como fundamento a consciéncia da
realidade do cotidiano vivido pelos alfabetizandos. Para ele, a educacdo s faria
sentido se considerasse um processo horizontal, ou seja, uma educac¢do com e ndo
para 0 homem (FREITAS; TUZZO, 2012, p. 06).

Na perspectiva progressista do autor, o didlogo e a contextualizacdo sdo
exigéncias epistemologicas para a construcdo do conhecimento, um processo por meio do
qual a realidade é o objeto de mediacdo entre educador e educando, em que ambos sdo
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem e constroem, a partir de suas visdes de mundo
conflituosas entre si, um conhecimento critico e contextualizado de acordo com a concretude
da vida humana em sociedade para que contradi¢cBes sociais, historicamente construidas,
possam ser problematizadas e superadas (FREIRE, 1987).

A problematizagcdo em Freire pode ser entendida dentro do processo de ensino
como um questionamento a partir das contradicdes da realidade do sujeito, buscando uma
compreensdo dessa realidade. Para ele, “(...) ao problematizar-lhes uma situacao concreta, eles
[educandos] comegam a, perceber que, se a analise desta situacdo se vai aprofundando, terdo
de desnudar-se de seus mitos, ou afirma-los” (FREIRE, 1987, p. 97), ou seja, ¢ a partir deste
processo problematizador que os individuos passam a compreender os limites de seus saberes
para, posteriormente, supera-los. Deste modo, o papel da educacdo passa a ser formar um
cidaddo consciente de sua realidade social e politica para que possa atuar na tomada de
decis0es e possiveis transformacdes sociais.

Ao contrario do que propde Freire e tantos outros autores também inspirados
no legado da Escola de Frankfurt, o sistema de ensino dominante nas escolas nega a
concretude da vida humana, seus conflitos e contradi¢es socioeconémicas, mas supervaloriza
0 conhecimento cientifico e a racionalidade instrumental, excluindo e humilhando aqueles que
ndo enxergam na ciéncia documentada a solugdo para seus problemas.

E mais do que ensinar conteldos, a escola ensina a se portar adequadamente
diante das autoridades escolares, mantendo o padréo de passividade frente a hierarquia social. As
acOes disciplinadoras sem fundamento silenciosamente desumanizam 0s sujeitos, mesmo
guando trazem consigo justificativas positivas.

Por que ndo duvidar das “obviedades benéficas das pedagogias”
disciplinadoras? Por que ndo duvidar das “positividades educacionais que justificam” o ato
disciplinador? A positividade “permeia mentalidades”, permeia curriculos e as praticas

pedagdgicas, mas em uma era em que a educacdo tornou-se sinébnimo de caos, seja em redes
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privadas ou publicas - visto que em ambas os educadores insistem em afirmar que existem os
chamados “alunos-problema”- ndo se pode tomar a ingenuidade e a positividade pura como a
lente analitica para se enxergar a escola, mas sim considerar “pressupostos criticos como
referéncia para a analise da realidade educacional” (SILVA, 2004, p. 87).

Assim, tendo em vista que agdes disciplinadoras visam modelar sujeitos para
adequar seus comportamentos a um determinado tipo de sociedade (FOUCAULT, 1987),
entdo cabe questionar, em termos educacionais, que tipo de sujeitos as atitudes disciplinadoras
adotadas nas escolas pretendem formar? Estando a vida comunitéaria arquitetada sobre um
regime de governo democratico, no qual o poder de tomar decisGes politicas est,
indiretamente, com os cidadaos, uma vez que estes elegem representantes que tomam tais
decisbes em seus nomes, entdo € minimamente prudente refletir que tipo de cidaddo a escola
vem formando e sob qual ideologia esta formacéo esta se dando. A passividade e a docilidade
sdo caracteristicas bem quistas numa sociedade em que poucos falam por muitos, eis entdo a
escola como um o “aparelho ideologico do Estado” (ALTHUSSER, 1985) para se fazer
cumprir a busca por tais “qualidades” em um cidadao.

E possivel inferir até aqui que qualquer pratica cultural esta diretamente
relacionada a valores e opc¢des e a pratica educativa nao € diferente, exigindo mais do que
posicionamento e sim comprometimento ético para com a comunidade escolar. Ao assumir
um posicionamento assistencialista ou humanista, sendo piedoso com o educando, o professor
o0 desumaniza, além de incentivar um conformismo com a sua realidade. Ao ministrar uma
aula extensionista subestima-se o outro ao considerar necessario estender seu conhecimento a
esse individuo; conhecimento cujo processo de construcdo é reservado ao educador, gerando
uma relacdo de dependéncia entre o aluno e ele. Para Freire, “a expressdo “extensdo
educativa” s6 tem sentido se se toma a educagdo como pratica da domesticacao” (FREIRE,
1985).

Ao refletir sobre como ter uma pratica educativa em que o respeito ao aluno se
concretize, Freire vai defender substancialmente o didlogo como método que, frente a
educacdo tradicional transmissiva e bancaria, deixa de ser principio epistemoldgico e passa a
ser mera op¢do metodologica. Afinal, como dialogar se a escola parte do principio que apenas
o professor detém o conhecimento e cabe ao aluno ouvir, memorizar e reproduzir o que
recebeu passivamente em uma avaliagdo escrita, ndo entendendo assim seu sentido e
significado ou mesmo seu caréter historico?

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto &, se a vejo sempre no outro, nunca
em mim? (...) Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que
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jamais reconhego, e até me sinto ofendido a ela? (..) A auto-suficiéncia é
incompativel com o didlogo (FREIRE, 1987, apud Silva, 2007, p. 55).

Mas, numa concepcdo critica de educacdo, cuja metodologia encontra-se
pautada na dialética, a sociedade, a educacdo e o conhecimento sdo concebidos como
construces humanas estabelecidas entre o sujeito e o real, sendo o real o contexto historico,
social e econémico de cada época. Assim, o conhecimento cientifico ndo é uma descoberta
como na Visao positivista, mas sim apenas uma, dentre tantas formas do homem interpretar o
real, sendo, portanto, passivel de mudanca e de questionamentos.

Ao aceitar que o mundo e o real sdo construcBes histdricas passiveis de
transformacOes através da acdo humana, o didlogo pode ser estabelecido entre aluno e
professor para discutir a realidade e formas de transforméa-la. Mas se faz necessario ressaltar
que para Freire, didlogo € um pressuposto epistemoldgico, ou seja, é atraves dele que o sujeito
constrdi o conhecimento e, portanto, ndo se trata de uma conversa qualquer, mas sim de uma
exigéncia para que o conhecimento possa ser coletivamente e horizontalmente construido.

E justamente o dialogo que respondera ao professor o que é significativo para o
aluno. Ao ouvir a voz do outro e reconhecer suas necessidades reais, buscando compreender
como o educando explica os fatos e as contradi¢fes sociais, o0 professor encontrara limites
explicativos a serem superados e, para isso, utilizara o conhecimento cientifico como
ferramenta e ndo como fim. Nessa perspectiva 0 conhecimento passa a ter sentido para o
individuo, ndo sendo mera informacdo. Assim, a pesquisa torna-se entdo uma exigéncia da
pratica educativa e o professor € posicionado como necessario e direcionador do processo de
ensino-aprendizagem, mas néo o centro dele (FREIRE, 1987).

A elaboracdo dessa pratica pedagdgica e do curriculo através do qual ela se
norteara devem passar pelo entendimento de que o ensino, bem como as praticas curriculares,
sofre influéncias socioculturais e econdmicas e atendem a interesses politico-educacionais de
diferentes contextos historicos, ndo se restringindo ao espaco escolar. Portanto, deve-se ter em
mente a quem tais politicas curriculares irdo favorecer. No contexto de uma “educag¢dao como
pratica da liberdade” de Paulo Freire, isso se encontra muito bem definido: os seguimentos
sociais menos favorecidos e excluidos historicamente sdo o foco do processo de ensino-
aprendizagem, tendo a realidade social como mediadora desse processo, o professor como
condutor e o conhecimento cientifico como meio para superar contradi¢cbes e injusticas

sociais.
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Com o advento das teorias criticas a respeito do curriculo escolar e suas
intencionalidades concluiu-se que ele ndo pode mais ser visto como neutro, inocente e
desinteressado, ao contrario: tende a refletir e reproduzir uma sociedade masculina; por ser
verticalmente imposto, os sujeitos (educandos e educadores) ndo pensam, ndo falam e néo
produzem, mas sdo pensados, falados e produzidos; ensina a obediéncia, o conformismo, o
individualismo; leva os alunos a absorverem a “cultura de classe média”, como se esta fosse a
natural e legitima e como se todas as criancas tivessem igualdade de acesso a ela, levando ao
“fracasso escolar alunos pertencentes a grupos étnicos e raciais minoritarios” (CEREZER,
2007, p. 02). A esses habitos e valores da classe média tomados como naturais como se a
acessibilidade fosse igualitéria, o socidlogo Pierre Bourdieu nomearé de “capital cultural” que
implicitamente favorece aqueles que ja possuem meios sociais para manejar essa cultura de

uma classe dominante.

a familia transmite a seus filhos um conjunto de bens que permite a conservagéo de
uma boa posi¢do social por estes descendentes, tornando possivel sua insercdo nos
grupos sociais de maior prestigio e poder, ao longo do tempo histdrico. Ha, portanto,
uma heranga passada de geracdo em geracdo, que permite manter a estabilidade
social da familia (...). Essa heranca constitui-se dos capitais econdmico, escolar,
social e, dentre estes, do capital cultural (...). Tais formas de capital encontram-se
historicamente distribuidas de forma desigual entre as classes (...), ou seja, é mais
dificil para uma familia de baixa renda do que para a classe média ou alta levar seus
filhos a concertos, comprar-lhes livros, discos e lhes dar acesso as diversas formas
materiais da cultura, além de proporcionar-lhes a educagéo especifica e geral — o
acesso a escola (AMATO, 2008, p. 84).

Associado ao conceito de capital cultural encontra-se o termo Curriculo Oculto
cunhado por Michael Apple e definido como préaticas escolares que ensinam conteddos
atitudinais de forma ndo explicita e “ndo transmite uma cultura neutra”, sendo difusor de
valores ideologicos da classe dominante, reproduzindo dessa maneira, a desigualdade social
(RIVAS, 2005).

Assim, o curriculo oculto é uma forma de perpetuar o sistema de dominados e
dominadores, garantindo a hegemonia sociocultural e ideologicamente conservadora da escola
(SILVA, 2004), utilizando para isso 0 ensinamento e a valorizacgdo das relacfes de autoridade,
da organizagdo e distribuicdo do tempo (remetendo a escola a uma empresa com horarios
determinados para cada acdo), da obediéncia e do conformismo, além das praticas de
recompensa e castigo. Ou seja, esse curriculo imposto de maneira implicita e, portanto, oculta,
segundo a visao critica, “forma atitudes, comportamentos, valores e orientacdes que permitem

o0 ajustamento dos sujeitos as estruturas da sociedade capitalista” (CEREZER, 2007, p. 04).
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Por estar em consonancia com esse modelo econdmico, a escola justifica sua
existéncia, através do discurso e visdo deterministica dos professores, de que o estudo leva
automaticamente o individuo a ter um trabalho/emprego, este por sua vez gera dinheiro, 0
qual proporciona condic¢des de sobrevivéncia e consumo.

As politicas curriculares tradicionais, o senso comum dos individuos e 0s
meios de comunicacdo, fazem entdo do emprego rapido o objetivo do estudo, levando assim a
classe menos favorecida a deixar de competir pelas vagas nas universidades ao irem a busca
do ensino técnico profissionalizante, naturalizando o conformismo em permanecer a margem
dos melhores empregos, a margem da sociedade, e a margem das decisdes.

E assim o curriculo oculto vai camuflando o real intuito da educacdo:
reconhecer que os individuos tém a capacidade de construir conhecimento através do
estabelecimento de relacOes e capacidade de compreender o que ocorre na sua realidade,
refletir sobre ela para transforméa-la quando necessario. Essa “capacidade” dos homens, Freire

vai chamar de fé:

Né&o ha também dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de
fazer e de refazer. De criar e recriar. (...) O homem dialégico (...) esta convencido de
que este poder de fazer e transformar, mesmo que negado em situa¢Bes concretas,
tende a renascer (FREIRE, 1987, apud Silva, 2007, p. 55 e 56).

Nesse sentido, a educacdo requer ética por parte de quem educa e educar 0s
alunos partindo exclusivamente do contetdo arbitrariamente selecionado por agentes alheios
ao contexto escolar pode até ser considerado moralmente correto, mas serd ético? Na
perspectiva de um curriculo critico ser ético é basear-se na dialogicidade, na relacdo
horizontal com o educando e, principalmente, partir da visdo de mundo do outro. Segundo
Dussel (2007), baseado em Freire, “sem consciéncia ético-critica ndo ha educacdo auténtica”
e ¢ através dela que os educandos podem deixar de ser “transformados em membros
disciplinados de um sistema que oprime”.

Conceber o curriculo enquanto um processo emancipatorio, a favor das classes
menos favorecidas e da transformacéo da realidade em direcdo a maior igualdade e justica
social configura-se como um posicionamento ético-politico por parte do educador curriculista.
Para um educador dialogico, sua préatica se inicia em torno de uma indagacdo que se da em
torno do que serd necessario dialogar com os educandos em funcdo dos elementos do real que
estes apresentaram, para compreender este real e se preciso, transforméa-lo (FREIRE, 1987).

Para isso, na perspectiva educacional dialogica freireana o professor deve se

organizar metodologicamente em uma Investigacdo Tematica na busca por um tema gerador.



78

Investigacdo por se tratar de uma pesquisa daquilo que é mais relevante e significativo para os
alunos, o que serd alcancado através do habito de ouvir o outro, sendo esse “outro”, o
excluido, o oprimido, o dominado, o educando.

Ao ouvir o que o aluno tem a dizer sobre sua realidade, o educador tera acesso
a falas significativas, que expressam limites explicativos sobre o real, cujo objetivo da pratica
pedagdgica serd entdo superar esses limites. Entendem-se como significativas, as situacdes
que refletem injustica, desumanizacdo e conformismo que estdo presentes nas falas dos
educandos e estes ainda ndo alcangaram uma compreensdo critica acerca destas situacGes
(SILVA, 2004).

E essa investigacdo é tematica porque a selecdo dos contetdos escolares parte
de temas identificados na realidade existencial na qual os educandos estdo inseridos
(DELIZOICOQOV, 2008) e esses temas, assim como 0s conhecimentos cientificos selecionados
para tornarem-se contetdos escolares, precisam ser justificados a partir da realidade local.
Isso é feito em um processo onde a visdo tanto do educador quanto do educando acerca do
real sdo consideradas, dai, pois, dialégico.

De um conjunto de falas significativas, o educador (ou educadores, tendo em
vista que a préatica curricular deve ser coletiva e interdisciplinar) pode extrair um tema que
explicite de maneira expressiva o limite explicativo e contraditério mais recorrente ou
significativo aos alunos. Eis ai 0 tema gerador do processo de ensino-aprendizagem, que se
apresenta como um codigo que precisa ser descodificado, desvelando assim, suas dimensdes
politicas, econémicas e sociais ocultas pela ideologia da classe dominante (FREIRE, 1995).
Para isso, buscam-se respostas cientificas, econdbmicas, culturais e sociais que expliqguem ou
descodifiquem, aula a aula, aquela realidade e, assim, o conteudo a ser trabalho pode entdo ser
selecionado. Portanto, as necessidades dos sujeitos sdo anteriores a pratica educativa, sdo 0
ponto de partida e ndo o conhecimento cientifico por si so, autojustificado.

Nessa perspectiva educacional, a realidade deve ser a mediadora entre
educador e educando e ndo o professor ser o mediador entre ciéncia e aluno. E o didlogo
confirma essa relagdo epistemologica em que o objeto de estudo (real) € investigado de
maneira conjunta pelo professor e pelo educando, no qual ambos se permitem conhecer
(FREIRE, 1995).

A partir dessa abordagem educacional, a educacdo passa a ser uma forma de
intervencdo no mundo e a escola o templo estrutural para isso, onde as diferencas humanas
podem ser encaradas com naturalidade, tendo em vista o pluralismo de etnias, culturas e

realidades. O conhecimento cientifico ndo é supervalorizado, mas compartilhado por todos e
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torna-se Gtil ao ser instrumento de libertagdo de oprimidos de uma situacdo de sofrimento e
ndo como objeto de acimulo e memorizagao.

Assim, a partir dos pressupostos freireanos as reflexdes ndo se detém somente
no campo epistemoldgico, cientifico ou educativo. Essas reflex6es permeiam o campo ético-
politico, o campo das a¢fes humanas que podem levar os sujeitos a transformacéo social caso
percebam que a desigualdade e outras adversidades sdo constru¢fes humanas e historicas,

podendo, portanto, serem alteradas e ndo simplesmente acatadas e vividas.

3.4 As contribuicGes do pensamento de Enrique Dussel, Theodor Adorno e Paulo
Freire para uma pratica curricular ético-critica.

Frente a reflexdo acerca dos referenciais tedricos supracitados, pode-se inferir que
a etica de Dussel, a emancipacdo adorniana e o didlogo em Freire se encontram na medida em
que propdem mudangas no que tange o protagonismo do sujeito frente a um sistema opressor.
Portanto, podem perfeitamente vir a contribuir ndo sé com uma educa¢do mais humanizadora,
mas com a pretensdo desse trabalho de propor fundamentagdes criticas para a pratica curricular.

Uma educacdo que esteja verdadeiramente comprometida com a transformacao
das situacOes de exploracdo, injustica e desigualdade presentes na realidade de uma sociedade
socialmente estratificada como a brasileira, precisa, sobretudo de referenciais criticos para se
fundamentar. Nesse sentido, a ética de Dussel pode ser o principio filoséfico dessa educacgéo, a
emancipacdo de Adorno sua finalidade e o dialogo em Freire sua metodologia. Assim, essas trés
dimensbes ao se articularem, podem se configurar como a triade elementar de uma pratica
curricular humanizadora.

Tendo em vista que ndo € possivel conceber esse processo educativo fora de um
contexto politico, social e econdmico seria significativo buscar minimizar as adversidades sociais
enfrentadas pelas classes menos favorecidas. 1sso significa dizer que a fundamentacéo filoséfica
dessa educacdo, isto é, o principio valorativo que ira permear sua efetivacdo so pode ser a ética.
Mais especificamente uma ética do comprometimento para com a preservacao da vida humana e
das bases justas em que ela deve ser vivida. Ja seu objetivo politico-social deve ser a emancipagao
dos sujeitos, uma vez que se insere num contexto politico e economicamente opressivo. E 0
caminho metodologico a ser seguido por essa educacdao para que se permaneca ética e se faca

emancipatéria deve ser o dialogo. Somente quebrando o siléncio historicamente embutido nas
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vitimas do sistema-mundo globalizado é que se pode falar em conscientizacdo, emancipagéo e
ética.

Assim, as principais denuncias filosoficas, politicas e sociais feitas pelos
autores e identificadas nas categorias descritas acima, foram sistematizadas na tabela abaixo,
com o intuito de compreender, sobretudo como os pressupostos politico-pedagdgicos de
Freire podem subsidiar a superacdo dessas denuncias feitas por Dussel e Adorno, cada um a

seu tempo e contexto historico.

Denuncia no plano filoséfico, ético e politico. | Superacéo no plano epistemologico e

pedagogico
DUSSEL ADORNO FREIRE
Né&o-ser Onipresenca do espirito Diélogo
alienado
(Resgate da voz do “outro” via
problematizacdo do Tema Gerador)

As vitimas (os Semiformacéo e Incentivo a Curiosidade
excluidos da Racionalidade Instrumental | Epistemoldgica e apreensdo critica da
globalizacdo) realidade
Hegemonia da Industria Cultural Consciéncia critica

filosofia
eurocéntrica
Morte das Barbarie Educacdo como pratica da Liberdade e
maiorias como forma de intervengdo no mundo
(Holocausto no contexto alemdo ou
fome, marginalidade e exploragéo no
contexto capitalista global)

Tabela 1: relacdo entre as dendncias de Dussel (2007) e Adorno (1995) e formas de superacgdo identificadas na
proposta pedagogica de Freire (1987).

Com o intuito de subsidiar a analise dos dados dessa pesquisa, identificou-se a
partir dos referenciais tedricos adotados uma série de critérios ou pardmetros considerados
ético-criticos e, portanto indispensaveis a uma educacdo ética, emancipatoria e dialdgica.
Assim, tanto o Curriculo do Estado de Sdo Paulo, quanto o discurso dos professores de uma

escola representativa da rede estadual de ensino foram analisados a luz destes critérios.
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Ao se estabelecer pardametros de analise pautados em principios éticos que
valorizam a identidade do “outro”, reconhecendo seu modo de vida, cultura, etnia, contexto
social e econdbmico como legitimos, afirmando sua alteridade, auxiliam a caracterizar a pratica
educativa, possibilitando identificar seus avangos, denunciar seus limites e refletir sobre a
importancia e necessidade de uma proposta ética e com qualidade social. Pratica essa que, de
acordo com Freire (1987), deve ser pautada no dialogo como pressuposto epistemologico, em
outras palavras, é atraveés do dialogo entre educando - realidade - educador que se da a
construcdo do conhecimento.

Assim, nessa investida de construcdo terica para a pratica curricular aqui
pretendida, as categorias de analise auxiliam a qualificar o curriculo escolar e o discurso dos
agentes educativos quanto aos principios ético-criticos e emancipatorios aqui defendidos.
Além de auxiliar na sistematizacdo de propostas curriculares, bem como praticas educativas
mais significativas que de fato contribuam com a formacdo de qualidade politica e social
historicamente almejada.

Para isso, é necessario denunciar o carater pontual, transmissivo, competitivo e
seletivo da educacéo tradicional. Denuncia-la significa para Dussel, reconhecer, a partir da
ética, a legitimidade da identidade do outro como sujeito, e para Freire significa reconhecer
que o aprendizado se da através da construcdo do conhecimento e que o objetivo da educacdo
deve ser o de mudar conceitos, intervir no mundo e atuar no cotidiano, configurando assim
uma sociedade de emancipados como defende Adorno.

Assim, fundamentados no pensamento ético dusseliano de reconhecimento da
alteridade do “ndo-europeu” e da necessidade de seu protagonismo, na emancipagdo
adorniana como a urgente finalidade educacional e no dialogo em Freire como a metodologia
que abarca a ambos, 0s parametros ético-criticos para uma pratica curricular humanizadora

sdo apresentados e definidos como:

i. Considerar a pratica curricular como processo de formacgéo e de construcéo
coletiva: um curriculo ético deve ser assumido enquanto processo de criagdo comum,
envolvendo a participacdo de educadores, gestores e comunidade e ndo um produto particular
com pretensdes assistencialistas.

ii. Caracterizacdo da Escola e da comunidade: a identificacdo das demandas
locais e dos interesses da maioria se faz necessario ndo sé para contextualizar o processo de

ensino-aprendizagem, mas para garantir sua significancia ética, politica e social.
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iii. Garantir a comunicagéo entre os saberes: considerar que todos constroem
historica e culturalmente diferentes sentidos e significados acerca da realidade e que todos
eles possuem igual importancias no processo de ensino-aprendizagem é ético e dialdgico.
Senso comum e conhecimento cientifico devem, na perspectiva de um curriculo critico, serem
considerados para que a aprendizagem seja significativa e ndo extensionista (FREIRE, 1985).

iv. Considerar as tensdes frutiferas ao trabalho educativo: privilegiar a
linearidade do conhecimento cientifico pouco contribui para que o educando se sinta sujeito
do processo de ensino-aprendizagem. E preciso que a visdo conflituosa de educador e
educando acerca da realidade sejam consideradas. E no conflito, na tensdo, na antitese sobre a
tese que o conhecimento pode ser construido e compreendido, e ndo na sua imposi¢cdo como
dogma.

v. Posicionamento Etico-Politico: Curriculo deve se assumir a favor de uma
classe e educadores como intelectuais organicos. Nao se pode ignorar que a educacao se da
dentro de um contexto econémico e social, 0 que por sua vez, requer uma predisposi¢cdo
politica, dial6gica, emancipatdria e, sobretudo ética do curriculo e do educador que por ele
seré norteado.

vi. Coeréncia entre objetivos e metodologia: educar para a emancipagédo social
requer uma metodologia dialdgica e problematizadora. Ndo se pode assumir objetivos
emancipatdrios e uma metodologia bancéria, transmissiva, dominadora.

vii. Explicitar o papel social da educacgdo: tdo importante quanto a formacao
intelectual dos sujeitos é a sua emancipacdo frente a uma sociedade desigual, opressora e
injusta. Uma educacgdo eticamente comprometida com essa emancipagdo precisa explicitar
seus objetivos, suas inquietagdes e, sobretudo seu papel social frente & sociedade estratificada
na qual se insere, tendo em vista a impossibilidade de sua neutralidade politica.

A partir dessa abordagem educacional e curricular ético-critica, fundamentada
nesses parametros que buscam compilar a ética, a emancipacdo e o didlogo, a educacdo passa
a ser uma forma de intervencdo no mundo como bem propds Freire. O conhecimento
cientifico deixa de ser supervalorizado, mas compartilhado por educador e educando, numa
relacdo dialogica e dialética, tornando-se significativo e libertador de oprimidos de uma
situacdo de sofrimento. Nesse contexto, a escola permanece com a tarefa de abordar a ciéncia,
mas ao se restringir a ela, ignorando seu papel esclarecedor frente a realidade social, torna-se

obsoleta, em meio a uma sociedade potencialmente criativa, critica e capaz.
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4. METODOLOGIA DE PESQUISA

Uma unidade da rede publica estadual de ensino do municipio de Campinas/SP
foi o espaco de estudo do presente trabalho, cujos procedimentos metodoldgicos de
investigacdo fundamentaram-se em uma abordagem qualitativa que, entre outras
caracteristicas, diferencia-se da quantitativa devido ao tipo de dado coletado.

No final do século XIX emergiu uma discussdo a respeito das bases
epistemoldgicas e metodoldgicas distintas que possuem essas perspectivas de pesquisa, visto
que as investigaces dos fendmenos fisicos e naturais se amparam em analises estatisticas
como unica maneira de validar uma hipdtese (CHIZZOTTI, 2003) e utilizam métodos
precisos, cartesianos e positivistas de investigacdo, ndo correspondendo as demandas
investigativas nas areas humanas e sociais, cujos fenémenos séo dindmicos e contextualizados
de maneira muito particular. Entretanto “associar quantificagdo apenas a positivismo ¢é perder
de vista que qualidade e quantidade estdo intimamente relacionadas (...), pois a leitura de
dados quantificaveis ndo necessariamente seguira uma linha positivista” (ANDRE, 2008, p
24).

Por estudar o fendbmeno em seu ambiente real sem a manipulagdo de variaveis
(sendo assim naturalistica), considerar inaceitdvel uma postura neutra por parte do
investigador (devendo este se posicionar perante o problema) e por ter suas raizes na
fenomenologia'’ e, portanto, valorizar a maneira prépria de entendimento que o individuo tem
de sua realidade, a abordagem qualitativa ganha o interesse de pesquisadores da area de
educacdo que, a partir da década de 60 - marcada por movimentos estudantis, por
reivindicacdes de direitos e contra a discriminagdo social - atrai os olhares dos educadores
para as problematicas de dentro das escolas (ANDRE, 2008).

Dentre 0os métodos utilizados na investigacdo qualitativa, encontram-se as
entrevistas e a observacao participante, que ganha destaque nas pesquisas em educacdo pelo fato
da experiéncia direta com a situacdo estudada, bem como com os participantes da pesquisa, ser
uma das melhores formas de se testar a ocorréncia de um determinado fenébmeno. Assim, na

pesquisa qualitativa predominam os dados descritivos, podendo compor o material coletado:

Y Entende-se por fenomenologia o enfoque epistemolégico que da énfase aos aspectos subjetivos do
comportamento humano, ou seja, valoriza apenas as idéias ou preferéncias prdprias do sujeito, na busca por
compreender que sentido eles atribuem aos acontecimentos e as suas experiéncias diarias (BERGER,;
LUCKMANN apud ANDRE, 2001).
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descricdes de situacOes, de expressdes, transcritos de entrevistas e de documentos ou mesmo
fotografias (ANDRE; LUDKE, 1986).

Para obter a perspectiva dos participantes, a abordagem qualitativa de investigacédo
supde um contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, o qual pode recorrer aos
conhecimentos, visGes e experiéncias pessoais no processo de interpretacdo e analise da

problemaética.

Uma perspectiva critica e problematizadora (...) implica na recusa dos mitos da
neutralidade (..) e obriga o pesquisador a assumir uma vontade e uma
intencionalidade politica. Ao invés de se limitar a constatar como pensam, falam ou
vivem as pessoas (...), nossa postura deve ser outra. O que nos interessa é captar a
I6gica dindmica e contraditéria do discurso de cada ator social (...) visando a
despertar nos dominados o desejo da mudanca e a elaborar, com eles, os meios de
sua realizagdo (Oliveira; Oliveira, 1981, p. 24).

Dentro da abordagem de pesquisa participante de Oliveira; Oliveira (1981), os
autores defendem que ha a necessidade de se reformular as expressdes de rigor cientifico e
objetividade, pois frente a uma realidade injusta, cujas relacBes sociais entre grupos
encontram-se estampadas pela dominacéo, objetividade e imparcialidade ndo podem mais ser
utilizadas como termos que apresentam 0 mesmo sentido, sob risco de parecer cinismo.
Assim, buscar romper com as estruturas historicas de desigualdade e colocar-se a servi¢o da
superacdo de contradi¢cdes sociais, bem como de situacdes de desumanizacdo, é o que faz do
pesquisador objetivo e rigoroso.

Assim, pautado essencialmente numa abordagem qualitativa de pesquisa, 0
presente estudo foi organizado inicialmente em uma parte teorica, buscando, através de um
levantamento bibliografico, investigar o que significa adotar pardmetros éticos,
emancipatérios e dialdgicos para a organizacao didatico-pedagdgica de um curriculo critico.
Diante dessa identificacdo a priori feita a partir da literatura iniciou-se a parte pratica deste
trabalho.

A coleta de dados se deu especificamente entdo através da analise documental
do Curriculo do Estado de S&o Paulo e de entrevistas semi-estruturadas com educadores que
foram capazes de fornecer informacgdes importantes ao objetivo da pesquisa. A analise
documental se faz necessaria no sentido de verificar como a problemética do curriculo
enquanto prética ética para a emancipacéo é tratada no plano tedrico dos registros oficiais, 0s
quais devem (ou deveriam) nortear a gestdo escolar e a pratica educativa.

Ja as entrevistas semi-estruturadas foram realizadas a fim de se obter a

percepcao que cada ator social possui a respeito da problemaética abordada. Segundo Chizzotii
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(1995), a perspectiva qualitativa de investigacdo, via entrevistas semi-estruturadas, permite a
identificacdo de contradicdes presentes nas falas dos sujeitos que, possuem um conhecimento
tacito, muitas vezes restrito a pratica de senso comum, que se limita a uma concepcao de vida
orientada apenas por acgdes individuais. Levantar questionamentos acerca dos limites
encontrados nesses discursos, levando-os a reflexdo e a criticidade é uma exigéncia ética que
se impde a um educador-pesquisador.

Foram entrevistados quatro profissionais docentes da escola em questdo, que
ministram diferentes disciplinas tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Ensino
Médio, cujos discursos foram considerados representativos para a andlise pretendida. Tais
entrevistas foram realizadas no inicio do segundo semestre de 2014, seguindo um roteiro
aberto de questbes norteadoras pré-elaboradas. Assim, o entrevistado pode ter liberdade para
expressar sua opinido em uma conversa aberta a0 mesmo tempo em que 0 entrevistador
direciona sua coleta de informacdes pertinentes a analise da problematica.

Esse roteiro norteador da entrevista estava associado a duas situacOes-
problemas ou situacbes-emblematicas apresentadas aos entrevistados. Em cada uma delas
havia a representacdo de préaticas pedagdgicas distintas. A aula representada na primeira
situacdo-problema apresentada, estava pautada numa abordagem tradicional de educacéo,
enguanto que a segunda estava fundamentada na concepcao critica de ensino em que se partia
da fala significativa de um educando a fim de se promover uma reflexdo contextualizada e
transformadora da realidade. Essa distingdo ndo foi revelada, afim de que os educadores
entrevistados expressassem suas opinides acerca de cada uma delas. Os entrevistados
deveriam analisar as duas propostas e justificar qual delas mais se aproximava de sua propria
pratica pedagdgica. A partir da analise inicial dos entrevistados acerca dessas duas aulas, se
deu inicio a entrevista na tentativa de se identificar aspectos éticos, dialogicos e
emancipatérios indispensaveis a uma educacao ética e critica aqui defendida.

Toda a investigacdo bem como a analise dos dados foi pautada em parametros
analiticos considerados indispensaveis a um curriculo e, portanto, a uma educagdo ético-critica
aqui defendida, os quais foram estabelecidos a partir da interpretacdo dos pressupostos éticos,
emancipatorios e dialogicos respectivamente identificados no pensamento de Dussel, Adorno e
Freire.

A seguir estdo apresentadas as situagdes-problemas entregues aos professores
entrevistados, bem como o roteiro norteador da entrevista semi-estruturada realizada a partir das

aulas representadas em cada situacao.
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Situacdo-Problema |

A partir do Curriculo do Estado de Sdo Paulo, uma professora de Ciéncias organizou uma
aula para trabalhar com a temética do Lixo sugerida no documento para o 3° Bimestre da 5°
série/6° ano do Ensino Fundamental. O plano de aula buscou atender as habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos apontadas na Proposta Curricular..

PLANO DE AULA:

e Proposta Inicial: Questionamento aos alunos

- O que é lixo? Quem produz? Para onde ele vai? Quais tipos de lixo vocé conhece? Vocé
acha que a populacdo produz muito lixo? Por qué?

e Pesquisa

- Os alunos deverdo pesquisar no dicionario o significado da palavra “Lixo” e trazer
imagens do lixo encontrado no bairro.

e Conteldo Selecionado

- Apos a pesquisa, o professor aplicard um texto sobre a temética do lixo com a descricdo de
dados como: quantidade média produzida no Brasil, destinacdo do lixo e a importancia dos 3
Rs (Reduzir, Reutilizar e Reciclar) e discutirad em aula:

- Os tipos de lixo: Organico e Inorganico; Domiciliar, Hospitalar, Industrial, Agricola
e Entulho.

- A importéncia do consumo consciente.

- Diferencas entre os tipos de destinacdo do lixo - Aterro  Sanitario,  Incinera¢&o;
Compostagem; Reciclagem.

- Apds o0 momento de aprendizagem em sala de aula, os alunos fariam uma visita a uma
Cooperativa de Reciclagem para compreender como esse processo se realiza na pratica.

e Atividade e Avaliacdo:

- Os alunos deverdo se reunir em grupos e confeccionar panfletos de conscientizacdo a
respeito da producdo do lixo e a importancia da reciclagem para serem distribuidos na
escola e nos estabelecimentos comerciais do bairro.
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ROTEIRO PARA AENTREVISTA A PARTIR DA SITUACAO-PROBLEMA I:

1. De modo geral, que avaliacdo vocé faz dessa aula? Justifique.

2. Vocé considera que esse planejamento permite que os educandos compreendam as
questdes que envolvem o Lixo e sua Producdo presentes no cotidiano? Por qué?

3. Vocé considera que a professora possibilitou um dialogo com a turma? Por qué?
4. O que é dialogar pra vocé? Justifique.
5. Vocé considera que tenha sido uma proposta pedagogica ética? Por qué?

6. O Curriculo do Estado de S&o Paulo foi desenvolvido pela Secretaria da Educacéao e
proposto como um “curriculo béasico para as escolas estaduais” para contribuir com “a
melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos” e “garantir a todos uma base
comum de conhecimentos e de competéncias” (SAO PAULO (Estado) 2012, p. 07).

Qual a sua opinido sobre essa proposta? VVocé adere a ela? VVocé concorda que todos os
alunos devem aprender um contetdo minimo? Justifique.

Situacdo-Problema |1

Apds conhecer um pouco mais sobre o bairro onde se situa a escola em que trabalha,
uma professora selecionou algumas falas dos educandos para organizar seu Plano de Ensino
em Ciéncias. Uma das falas escolhidas foi: “Aqui no bairro tem lixo pra todo canto, mas la
perto do corrego e das ruas de terra tem mais gente porca”.

PLANO DE AULA:

e Identificacdo do conflito:

- Higiene relacionada ao poder econémico e lixo enquanto condigédo de existéncia.

e Problematizacdo:

- Como vocé define lixo? Exemplifique.

- O que é lixo para vocé também é lixo para os outros? Justifique.

- Quem produz lixo e mora em rua de terra ¢ “gente porca”? Por qué?
- Por que algumas pessoas jogam lixo no cérrego?

- Como o lixo jogado no corrego pode afetar a saude?
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e Aprofundamento Tedrico/Selecdo de contelidos:

- Saneamento basico: conceito, importancia, dados locais e dados regionais;

- Saneamento basico e pavimentacdo como direito social e dever pablico;

- Abordagem historica e social do lixo: relativizacdo do conceito de lixo; Lixo organico e
Inorgénico; Destinacdo adequada do Lixo: questBes ecoldgicas e direitas sociais.

- Lixo como parte da cadeia alimentar; fonte de emprego e sobrevivéncia.

- Relagbes entre poder econémico, 0 aumento do consumo e a quantidade de lixo
produzida.

e Atividade Pedag6qgica e Plano da Acéo:

- Seria possivel definir o lixo de uma forma ecoldgico e de uma forma social? Como?

- Tudo o que consumimos é necessario?

- Quem define 0 que consumimos?

- De que forma o lixo interfere em nossas vidas? Como pode afetar a satide?

- Que tipo de seres vivos podem se alimentar do lixo?

- De quem ¢ a responsabilidade pelo lixo que produzimos? Qual o papel do poder pablico?
Expligue.

- A comunidade tem enfrentado quais problemas relacionados ao lixo? Que alternativas
podemos criar?

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA A PARTIR DA SITUACAO-PROBLEMA II:

De modo geral, que avaliacdo vocé faz dessa aula? Justifique.

O que essa proposta pedagdgica tem de diferente da anterior? Qual delas se relaciona
com a sua préatica?

Pra vocé, qual ¢ a finalidade do contetdo escolar?
Qual o ponto de partida para a sua pratica educativa? Por qué?
. Vocé acredita que ensino e pesquisa se relacionam? Por qué?

. Vocé considera importante relacionar a realidade com o contetido de sua disciplina? Por
qué? Vocé faz isso? Como?
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5. RESULTADOS, ANALISE E DISCUSSOES

Adotando referenciais te6ricos intimamente associados a principios
humanizadores que puderam subsidiar a investigacdo da dimensdo axioldgica e
epistemoldgica presentes tanto no Curriculo do Estado de S&o Paulo, quanto no discurso dos
educadores de uma escola representativa da rede estadual de ensino, a presente pesquisa teve,
como ja explicitado, a andlise dos dados pautada por critérios considerados indispensaveis a
uma pratica curricular ética, critica e humanizadora. Tais critérios ou parametros ético-criticos
sdo: I. Considerar a pratica curricular como processo de formacdo; Il. Caracterizacédo da
Escola e da Comunidade; Ill. Garantir a comunicacédo entre os saberes; 1V. Considerar as
tensdes frutiferas ao trabalho educativo; V. Posicionamento ético-politico; VI. Coeréncia
entre objetivos e metodologia; VII. Explicitar o papel social da educacdo. A definicdo de
cada parametro bem como a justificativa para serem considerados necessarios a uma pratica
curricular ética foram supracitadas, sendo aqui registrada a coeréncia dos dados coletados
para com esses critérios a luz dos referenciais tedricos adotados.

5.1 Analise Documental: Consideracdes a respeito do Curriculo do Estado de Sao Paulo

Questionamentos a respeito de quais principios devem orientar o processo curricular
e a favor de quem deve estar a educacdo, a pratica pedagogica e o curriculo na qual ela é
pautada s@o inevitaveis quando o assunto é educacdo e a problematica a ser focada séo as
politicas publicas curriculares. As respostas a quaisquer questdes que envolvam a escola, seus
objetivos e métodos deveriam, na perspectiva de uma educacdo democratica, serem
construidas coletivamente pelo corpo gestor, docentes, alunos, pais e comunidade. Acerca
disso, a Lei n.° 9.394 de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional
(LDB/96) orienta em alguns de seus artigos:
Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola;

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:
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VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do ensino
publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996, grifos meus).

Evidentemente que, diante de uma proposta curricular ética, dialogica e
humanizadora aqui defendida, e que almeja, sobretudo uma educacdo com qualidade social, a
participacdo da comunidade se faz indispensavel. E através de suas significagdes culturais,
que muitas vezes colocam limites ao pensamento e acdo humana, que a realidade a partir
dessa visdo de mundo popular se apresentara aos educadores - que deveriam dela fazer o
objeto de sua préatica. Nesse sentido, Silva (2004, p. 347) corrobora ao dizer que “a praxis
coletiva apresenta-se como a forma de concretizar politicamente a educacdo democréatica no
cotidiano escolar”.

A superacdo da visdo tradicionalmente bancaria de educacdo requer o resgate
da valorizagdo da comunidade e de seus aspectos culturais, interpretativos e valorativos, a fim
de que seja impresso sentido e significado ao processo de ensino-aprendizagem. Somente
partindo da sua visdo de mundo dos sujeitos acerca do real é que as contradi¢Bes sociais ali
vivenciadas poderdo ser compreendidas, desveladas e superadas.

Apesar da importancia desse aspecto participativo ser sinalizado pela LDB, a
qualidade ou natureza dessa participacdo ndo € expressa, e tampouco é possivel identificar
referéncias diretas a praxis participativa e democratica na apresentacdo do Curriculo do
Estado de Sdo Paulo, mas ao contrario, foi possivel verificar seu carater propositivo e,

portanto, verticalizado através do seguinte recorte:

A Secretaria da Educacdo do Estado de sdo Paulo prop6s, em 2008, um curriculo
basico para as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino Fundamental (Ciclo 1)
e ensino Médio. (...) Ao iniciar esse processo (...) procurou (...) cumprir seu dever de
garantir a todos uma base comum de conhecimentos e de competéncias para que
nossas escolas funcionem de fato como uma rede. (...) Este documento apresenta 0s
principios orientadores do curriculo para uma escola capaz de promover as
competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios (...) do mundo
contemporaneo. (...) Um curriculo que da sentido, significado e conteido a escola
precisa levar em conta os elementos aqui apresentados. (SAO PAULO (Estado),
2012, p. 07, grifos meus).

Pode-se inferir que a proposicdo de um curriculo basico a todas as escolas

estaduais carrega em si uma concepgao curricular prescritiva que pouco colabora com uma
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educacdo com qualidade politica e social, tendo em vista que a selecdo dos conhecimentos
cientificos — Unico saber considerado — € realizada por técnicos e especialistas alheios a
realidade local, cuja pertinéncia ndo é justificada. Ao serem sugeridos pelos 6rgdos publicos
e aceitos pelo corpo docente e gestor sem questionamentos sobre as consequéncias dessa
passividade pedagogica, educadores e educandos convertem-se a objetos de uma prética
pautada na heteronomia, criando uma politica e pratica da dependéncia para com esses
documentos descontextualizados.

Além disso, adota-se nessa visdo curricular um modelo de desempenho para 0s
agentes escolares, para o processo de ensino e, sobretudo para os sujeitos em formacéo, tendo
em vista que a proposta curricular do Estado foi arquitetada sobre trés documentos: um com
“principios orientadores para a pratica educativa”; o Caderno do Gestor e o Caderno do
Professor e do Aluno (SAO PAULO (estado), 2012). Sob a justificativa de orientar a gesto
escolar, o trabalho docente e a aprendizagem dos educandos, esse conjunto de documentos
chega a escola como um receitudrio salvacionista ao sugerir métodos e maneiras de trabalho,

subestimando a préatica docente e 0 exercicio de sua autonomia.

No inicio dos trabalhos, € necessario chamar a atengdo dos alunos para 0s assuntos
que serdo tratados nesse volume. Com essa intengdo, leia em voz alta o texto
“Pintinho come milho e a arvore come terra” e, depois, peca que 0s estudantes
respondam & pergunta seguinte por escrito em seus cadernos (SAO PAULO
(Estado), 20144, p. 08, grifos meus).

Peca aos alunos que observem o gréafico (...). Leia a legenda do gréafico, explique o
que significam os eixos e mencione as unidades utilizadas. Depois, instrua os alunos
a responder as questdes a seguir (SAO PAULO (Estado), 20144, p. 12, grifos meus).

Desafie os alunos a construirem uma cadeia alimentar. Para isso, pega que observem
as figuras e leiam o nome dos organismos representados na atividade (...). Divida a
classe em grupo de até quatro alunos e pega que montem um esquema seguindo as
regras da questdo 1 a seguir. Depois, proponha as demais questdes para que
aprofundem seus conhecimentos sobre o tema (SAO PAULO (Estado), 2014a, p. 19,
grifos meus).

Leia em voz alta o texto a seguir, leia as perguntas que os alunos deverdo responder
e, em seguida, releia o texto (SAO PAULO (Estado), 20144, p. 24, grifos meus).

Descrevendo como deve ser o trabalho docente passo a passo, o curriculo se
converte em um manual, perdendo seu carater norteador. Diante do comodismo de uma aula
pronta e da facilidade de sua aplicabilidade, o professor é sutilmente convidado a abdicar de
sua capacidade critico-reflexiva, de sua autonomia e de seus pressupostos pedagdgicos,
esvaziando sua pratica de sentido, significado e relevancia. Inclusive, ndo seria absurdo supor

que frente a um manual do que e como fazer em sala de aula, a figura do professor se torne
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dispensavel, podendo ser substituida por qualquer profissional, formado sob qualquer &rea
especifica do conhecimento. Eis a depreciacdo do papel do professor, de suas habilidades
psicopedagdgicas, de sua sensibilidade critica-propositiva e de sua funcdo problematizadora
na busca por um processo de ensino-aprendizagem mais significativo.

Frente & uma educagdo com comprometimento ético, politico e social elucidada
pelos teoricos-criticos e aqui defendida sobre a articulacdo da ética, da emancipacdo e do
dialogo, a proposta curricular do Estado, ainda que ndo obrigatéria, € invasiva e mesmo
ofensiva a um educador eticamente comprometido com a comunidade e com a transformacao
social. E, apesar de se apresentarem como documentos orientadores e ndo como impositivos
ao trabalho docente, o sistema de avaliacdo externa estatal, seguido de bonificacbes anuais as
escolas que se dedicarem a aplicar esse material, garante através do convencimento via
estratégia mercantil que a politica curricular seja efetivada na pratica. Essa politica de
persuasdao sob uma moeda de troca converte o curriculo em produto, a educagdo em
mercadoria e 0 aluno em consumidor.

Sob esta perspectiva a avaliacdo assume um carater fiscalizador, quantificando
0 desempenho atingido e ndo qualificando o processo de ensino. Perde-se assim a
oportunidade de tornar o processo avaliativo mais um momento de aprendizagem aos alunos,
contribuindo para reforcar o carater impositivo que assume o curriculo no cotidiano escolar.

Ao se pautar numa perspectiva conservadora e conteudista de educacdo, a
politica curricular vigente — apesar de apresentar um discurso progressista — apresenta-se de
maneira autoritaria dentro das escolas publicas brasileiras, mas sua verticalizacdo é acolhida e
naturalizada pelos educadores que concordam com essa politica prescritiva sob a justificativa
de facilitar o trabalho docente e nortear o processo de ensino. Ao prescrever uma proposta
curricular e distribui-la de forma verticalizada, 6rgaos publicos centrais esvaziam o curriculo

de significado e legitimam a pratica bancaria dos educadores.

(...) a construgdo e reformulagdo de curriculos tém se reduzido a (...) “propostas
curriculares” (...), chegando a escola como pacotes que devem ser aplicados pelos
professores (...). Esse carater prescritivo do curriculo acaba se distanciando, e muito,
daquilo que acontece, de fato, na sala de aula. Por um conjunto de multiplas
explicagGes que passam pelas politicas de curriculo assumidas pelo Estado, pelas
condi¢es dos trabalhadores da Educacdo, cada vez mais deterioradas, pela
formacao tecnicista e aligeirada do professor, pelas condi¢des frageis, confusas e
sucateadas da organizacdo escolar, pelo carater elitista, autoritario e centralizador da
educacdo brasileira e outras, o ‘“curriculo” acaba sendo a transmissdo do
conhecimento que o mercado editorial produzir, propagandear e vender (SAUL,;
SILVA, 2009, p. 225).
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Nesse contexto, a escola publica brasileira tem se tornado um local de
execucdo de politicas curriculares pré-determinadas por profissionais alheios ao contexto
escolar, que servem a um estado avaliador e condicionador dos atores educacionais através do
ranqueamento das escolas e de recompensas para garantir que as politicas sejam de fato
executadas (Saul; Silva, 2011); politicas estas que estdo em consonancia com a logica de
mercado assumida pelo Estado.

As consideracOes feitas até aqui, somadas aos excertos retirados do Curriculo
do Estado sdo suficientes para concluir que, ao se apresentar como um curriculo basico para
todas as escolas estaduais, aspectos importantes em termos de uma educagdo democraticas
estdo sendo negligenciados nessa perspectiva curricular, ndo contemplando assim, os dois
primeiros critérios ou parametros identificados como indispensaveis a um curriculo ético-
critico: Considerar a pratica curricular como processo de formacdo e a Caracterizacdo da
Escola e da Comunidade.

Na medida em que o curriculo chega como uma proposicao prescritiva,
convertendo-se num receituario pedagdgico, deixa de ser um processo de construcdo coletiva
e converte-se a um produto particular e assistencialista. Nao se pode falar em emancipagéo
dos sujeitos em formacdo, sob modelos pedagogicos, disciplinares e avaliativos pré-
estabelecidos e descontextualizados, uma vez que a emancipacdo pressupfe uma pratica
dialégica e um curriculo processual, preferencialmente edificado sobre as pilastras do
movimento dialético da acdo-reflexdo-acdo. Segundo Adorno, (1995, p. 143) “esta [a
dialética] precisa ser inserida no pensamento e também na pratica educacional” para que o
movimento de construgdo e desconstru¢cdo do conhecimento - e ndo mais sua imposicao
estagnada - seja o cerne epistemolégico educacional.

A lbgica de curriculo produto pode ser verificada ainda através do papel
implementador e fiscalizador atribuido ao corpo gestor:

Além desse documento bésico curricular [com principios orientadores], hd um
segundo conjunto de documentos com orientacbes para a gestdo (...). Esse
documento (...) tem a finalidade especifica de apoiar o gestor para que ele seja um
lider capaz de estimular (...) a implementacdo do Curriculo nas escolas publicas
estaduais de So Paulo (SAO PAULO (estado), 2012, p. 7 e 8).

Além disso, apresenta-se ainda como descritivo e regulamentador do trabalho
docente para uma suposta “melhoria da qualidade do fazer pedagégico” (SAO PAULO
(Estado), 2014, p.03). Ao trazer o que ensinar, bem como e quando fazer, independente da

realidade na qual devera ser aplicado, o curriculo ignora as particularidades do contexto onde
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cada escola se insere, além de ndo mencionar a importancia de se sanar as demandas
materiais, politicas, econémicas e sociais daquela comunidade. N&o ha espaco para o
reconhecimento da alteridade dos sujeitos em formacdo e para uma ética centrada na vida
humana frente a um curriculo normativo.
O “ético-critico” indica 0 momento proprio da ética da libertagdo. A ética é critica a
partir das vitimas, a partir da alteridade. E o “ético” como tal, ou o face-a-face como

encontro de pessoas. (...) Desta maneira, nenhuma sistema institucional pode ser
apresentado sob a pretensdo de ser ndo-repressivo (DUSSEL, 2007, p. 633 e 643).

Corroborando com o caréater ético do segundo parametro (Caracterizagdo da
Escola e da Comunidade) que salienta a importancia de se identificar as demandas locais a
fim de devolver a sentido ao processo educativo e proporcionar uma educacdo politica aos

sujeitos, Freire (2002, p 15) indaga:

Por que nédo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢do dos riachos e
dos cérregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e os riscos
que oferecem a salde das gentes? Por que ndo ha lixGes nos coragdes dos bairros
ricos e mesmo puramente remediados dos bairros urbanos? (...) Por que ndo discutir
com os alunos a realidade concreta a que se dava associar a disciplina cujo contetdo
se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das
pessoas € muito maior com a morte do que com a vida? (...) Por que ndo discutir as
implicagdes politicas e ideoldgicas de tal descaso dos dominantes pelas &reas pobres
da cidade? (...) Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo
tem nada a ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que ensinar contetdos,
transferi-los aos alunos (...).

Por ser uma prética carregada de intencbes e estas serem fundamentadas em
valores, a educacao € entdo essencialmente um ato politico, afirmacéo recorrente na obra de
Freire (1987). Portanto, ndo ha educagdo apolitica, tendo em vista que se trata uma acao
humana imersa em intencionalidades. Isto é, quando se fala em educacdo, subentende-se que
estd se educando para algo, para uma determinada visdo de sociedade, de politica, de
economia e de valores. Sendo assim, é fundamental a compreensdo de que a luta pela
igualdade, justica social e qualidade de vida da coletividade e ndo apenas de uma minoria
favorecida, deveria ser 0 objetivo de todo e qualquer tipo de processo educativo que esteja
inserido numa sociedade estratificada. Primeiramente por ser uma visdo pedagdgica mais
significativa, e, portanto, coerente, mas, sobretudo por ser uma proposta pedagdgica ética.

Nesse sentido, o critico-reprodutivista Louis Althusser contribui ao afirmar
qgue uma contraideologia da classe oprimida precisa ser edificada e difundida nos aparelhos

ideoldgicos do Estado (CARNOY, 1988). E sendo a escola um desses aparelhos, os
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educadores configuram-se como atores fundamentais nesse processo ndo SO de
conscientizacao de uma classe, mas de humanizacéo de sujeitos.

Se ndo for a escola 0 espago destinado a construgdo coletiva de uma visao
critica de mundo, através do desvelamento de situagdes de injustica social desencadeadas pela
forma como a sociedade se encontra economicamente estruturada, que espaco serd? Eis a
importancia indiscutivel, em termos de uma educacdo democratica, da pratica curricular ser
construida e refletida coletiva e constantemente pelo corpo gestor, docentes, alunos, pais e
comunidade. Pois enquanto o curriculo ndo for compreendido como processo e ndao mais
como produto e, principalmente, enquanto a politica curricular ndo despir-se de uma cultura
que protege e reproduz conhecimentos cientificos sistematizados sob a justificativa da garantia de
apreensdo de um “contetido minimo comum” e abrir espago para uma pratica nova, com sentido e
significado, as dendncias continuardo sendo comuns no discurso pedagdgico e politico, além de

uma percepcao ingénua e acritica da realidade continuar se instalando entre as geracdes futuras.

Pensando em politica educacional, a¢des pontuais voltadas para maior eficiéncia e
eficécia do processo de aprendizagem, da gestdo escolar e da aplicacdo de recursos
sdo insuficientes para caracterizar uma alteragdo da funcdo politica deste setor.
Enquanto ndo se ampliar efetivamente a participacdo dos envolvidos nas esferas de
decisdo, de planejamento e de execucdo da politica educacional, estaremos
alcangando indices positivos quanto a avaliacdo dos resultados de programas da
politica educacional, mas ndo quanto a avaliagdo politica da educacgio (HOFLING,
2001, p. 39).

E ainda Adorno assinala:

Pelo fato de o processo de adaptacdo ser tdo desmesuradamente forcado por todo o
contexto em que os homens vivem, eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de
um modo dolorido (...). A critica deste realismo supervalorizado parece-me ser uma
das tarefas educacionais mais decisivas a ser implementada (ADORNO, 1995, p.
144).

Nesse contexto, uma politica curricular que assuma o curriculo escolar
enquanto processo democratico e coletivo - que deve estar em constante modificacdo para
atender as necessidades da comunida onde a escola esta inserida - se compromete eticamente
ndo s6 com a formacdo profissional dos sujeitos, mas, sobretudo com a formacdo politica.
Quando os problemas socioecondmicos sdo tomados como problemas da educacao, cria-se
um terreno fecundo para que transformacdes sociais possam ocorrer.

Diante do exposto, uma questdo inquietante emerge: como fazer da educacdo
um processo de fato democratico? A principio, o Estado precisaria conferir maior autonomia
curricular as instituices publicas de ensino destronando as avaliagcdes externas como meios

controladores e critério de bonificacdo para as escolas estatais, que condicionam 0s agentes a
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aplicacdo mecanica de grades curriculares que pouco colaboram com a formacdo critica dos
sujeitos, uma vez que suas demandas pedagdgicas e sociais ndo sao levadas em conta.

Outro caminho para uma educacdo mais democratica seria a desconstrucao de
suas bases através da instituicdo de novos valores via formacdo politica dos sujeitos na
educacdo bésica através de politicas curriculares socialmente comprometidas, evitando
delegar essa responsabilidade ao ensino superior como tem sido no sistema educacional
brasileiro.

Além de seu carater prescritivo, foi possivel identificar ainda no Curriculo do
Estado seu entendimento do que vem a ser a escola, sua concepcdo curricular, o papel que
atribui ao conhecimento cientifico, bem como a fungdo do Caderno do Professor:

Ao priorizar a competéncia da leitura e escrita, o Curriculo define a escola como

espaco de cultura e de articulacdo de competéncias e de contedos disciplinares.
(SAO PAULO (Estado), 2012, p. 07).

Curriculo é a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e humanista
transposta para uma situacdo de aprendizagem e ensino. (..) O conhecimento
tomado como instrumento, mobilizado em competéncias, reforga o sentido cultural
da aprendizagem. Tomado como valor de conteddo ludico, de carater ético ou de
fruicdo estética, numa escola de pratica cultural ativa, 0 conhecimento torna-se um
prazer que pode ser aprendido ao se aprender a aprender (SAO PAULO (Estado),
2012, p. 11, grifos meus).

(...) o Caderno do Professor, criado pelo programa Sdo Paulo faz Escola, apresenta
orientacOes didatico-pedagdgicas e traz como base o contetido do Curriculo Oficial
do Estado de S&o Paulo (...). O Caderno tem a proposicdo de apoia-los no
planejamento de suas aulas para que explorem em seus alunos as competéncias e
habilidades necesséarias que comportam (...) a apropriacdo dos conteldos das
disciplinas (...) objetivando a melhoria do fazer pedagégico (SAO PAULO (Estado),
20144, p. 03, grifos do autor).

Ao definir a escola e o curriculo como um espago de contetudo, sempre
enfatizando a importancia de sua apropriacdo de maneira autojustificada, desconsiderando sua
funcdo esclarecedora acerca da realidade existencial, a proposta acaba ndo atendendo ao
terceiro critério: Garantir a comunicacgao entre os saberes. Isto €, privilegiar a transmisséo do
conhecimento cientifico, “cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada”
(ADORNO, 1995, p. 141) em detrimento de sua apreensdo critica através da tensdo entre a
visdo de mundo do educador e do educando, pouco contribui com uma formagao consciente
dos sujeitos e significativa em termos politicos, culturais e sociais.

Na perspectiva pedagdgica freireana, que corrobora com um curriculo ético-
critico aqui defendido, o didlogo e a contextualizagdo sdo exigéncias epistemologicas para a
constru¢do do conhecimento, um processo por meio do qual a realidade é o objeto de
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mediacgéo entre educador e educando (FREIRE, 1987). Para o autor, esse dois atores sociais
devem ser sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, construindo, a partir de suas visoes
de mundo conflituosas entre si, um conhecimento critico e contextualizado acerca da
realidade existencial para que contradi¢fes sociais, historicamente construidas, possam ser
problematizadas e superadas. H& nessa perspectiva, um momento pedagogico oportuno para
se consultar o conhecimento cientifico mais adequado a superacdo das visdes fatalistas acerca
do real, fazendo do conteudo escolar e do esclarecimento por ele trazido um instrumento de

transformacé&o social. Nesse sentido, Freire atesta:

Assim como ndo posso ser professor, sem me achar capacitado para ensinar certo e
bem os conteldos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado, reduzir minha
pratica docente ao puro ensino daqueles conteidos. Este € apenas um momento da
minha atividade pedagdgica. Tdo importante quanto (...) o ensino dos contetdos, € 0
meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia com que o fago. E preparagio
cientifica revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade (FREIRE, 2002,
p. 40).

Adorno também pode corroborar com a critica a essa visao de “contetdo ludico

que pode ser aprendido”, trazida pelo curriculo estadual:

Toda colaboragdo, todo humanitarismo por trato e envolvimento é mera mascara
para a aceitagio tacita do que é desumano. E com o sofrimento dos homens que se
deve ser solidario: o menor passo no sentido de diverti-los é um passo para enrijecer
o sofrimento (...) E préprio do mecanismo de dominag&o impedir o conhecimento do
sofrimento que provoca (ADORNO [1951], 1993, p 20 e 53).

Assim, trabalhar o conteddo de forma linear, sem o entendimento de sua
funcdo social esclarecedora (e, portanto libertadora) ndo garante a troca de saberes entre
educador e educando, mas sim a legitimacéo da superioridade de um saber (o cientifico) sobre
0 outro (o senso comum). Compreender e considerar que ambos o0s saberes sdo igualmente
importantes num processo educativo é ser ético humanizador, pois na medida em que
proporciona o acolhimento dos sentidos e significados de ambas as culturas, o educador faz
uso de sua humildade epistemolégica®® (FREIRE, 1987) ao ter consciéncia de sua dialética

posicdo de mestre e também de aprendiz.

8 Segundo Freire, a humildade epistemolégica do educador é fundamental numa prética libertadora, pois
somente a partir dela é possivel se estabelecer um dialogo entre educador e educando ou escola e comunidade.
Nas palavras do autor: “A humildade exprime (...) uma das raras certezas de que estou certo: a de que ninguém ¢
superior a ninguém. A falta de humildade expressa na arrogancia e na superioridade de uma pessoa sobre a outra;
de uma raca sobre a outra; de um género sobre o outro; de uma classe ou de uma cultura sobre a outra é uma
transgressao da vocacgdo humana do ser mais” (FREIRE [1996], 2002, p. 46).
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A imposigdo do conhecimento cientifico sobre os estudantes, além de ser um
equivoco ético — por ser uma atitude antidialdgica que desconsidera as situaces de opressao
vivenciadas pelos sujeitos — é ainda um equivoco epistemoldgico, pois é certo que 0 processo
de construcdo do conhecimento cientifico se d& sobre rupturas entre formulagdes tedricas de
diferentes tempos historicos e ndo sobre continuidades ou encadeamento de ideias
(DELIZOICQV, 1991). Eis a inadequacao do curriculo em questdo com o quarto critério de
analise: Considerar as tensdes frutiferas ao trabalho educativo, pois assumir uma concepcao
normativa e estatica do conhecimento cientifico, bem como sua memorizacdo, pouco
contribui para que o educando compreenda a finalidade desse conhecimento e como se d& seu
processo de producdo. Ao considerar produtivas as tensdes entre a sua visdo de mundo
(cientifica) e o senso comum, o educador nega a mera submissao dos sujeitos aos produtos da
ciéncia, considerando as necessidades dos sujeitos anteriores ao conteido, e ndo o contrario.

Assim, uma pratica pedagdgica s6 pode ser considerada ética, dialdgica e
emancipatdria na medida em que considera a negatividade e escassez em que se encontra a
materialidade da vida humana, devendo ser essa forma de existéncia o ponto de partida para
que compreendam ““a razdo de sua condigdo de explorados. Esta € uma das tarefas que nos
[educadores] temos que conseguir no contexto tedrico” (FREIRE, apud DUSSEL, 2007, p
434 a 443). Acerca disso o seguinte trecho do Caderno do Professor como apoio ao Curriculo
do Estado pode ser elucidativo:

(...) esperamos que o caderno, ora apresentado, contribua para valorizar o oficio de

ensinar e elevar nossos discentes a categoria de protagonistas de sua histéria (SAO
PAULDO (Estado), 20144, p. 03).

Como ser protagonista da historia se 0s aspectos politicos, econémico, sociais
e, sobretudo ideoldgicos da realidade concreta ndo sdo considerados nesse curriculo? Se as
mazelas vivenciadas sdo ignoradas em funcdo do cumprimento de um cronograma
conteudista? Ao padronizar o ensino, a diversidade cultural do Estado e as demandas locais
sdo ignoradas, pressupondo que todos, a qualquer tempo, espagco ou condicdo de existéncia
aprendem do mesmo modo (e com 0 mesmo entusiasmo). Apesar de, no discurso, se mostrar
favoravel a adequacdo da proposta a diversidade brasileira, o curriculo se contradiz ao
implementar “agdes de avaliagdo e monitoramento da utilizacdo dos diferentes materiais”
(SAO PAULO (Estado), 2014, p. 03), demonstrando vestigios de uma concepcao tecnicista
que, de acordo com Saul (2009, p; 225) definem “as disciplinas, topicos de conteudos, carga

horaria, métodos e técnicas de ensino e avaliacdo de objetivos preestabelecidos”.
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Assim, na ldgica de um curriculo produto, educador e educando visitam a
realidade ao invés de fazerem dela seu objeto de estudo, enquanto que num curriculo ético
com pretensdes emancipatorias, as necessidades imanentes da realidade devem aparecer como
objeto da investigacdo curricular. Isto é, os contedos cientificos deveriam ser selecionados
de acordo com a pertinéncia para sanar as demandas previamente identificadas no real. Nesse
sentido, no que tange a analise da proposta curricular do Estado como uma politica publica
que visa reparar o estado de faléncia em que se encontra a educacéo brasileira (tendo em vista
o alto indice de analfabetismo funcional da populacdo) é possivel inferir que ela se mostra
bancaria, descontextualizada e antidialdgica. Insuficiente, portanto em termos de uma
educacdo ética e emancipatoria.

Tal insuficiéncia axiologica e epistemoldgica enquanto politica publica pode

ser verificada ainda a partir da analise do seguinte excerto curricular:

Este documento (...) contempla algumas das principais caracteristicas da sociedade
do conhecimento e das pressfes que a contemporaneidade exerce sobre 0s jovens
cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica educativa a fim de que as
escolas possam preparar seus alunos para esse novo tempo (SAO PAULO (Estado),
2012, p. 07).

“Sociedade do conhecimento” para quem? Quem OuU quais segmentos sociais
tém tido, na pratica social, direito ao conhecimento? Em que medida, os problemas sociais
que historicamente oprimem uma grande parcela da humanidade foram superados para que se
possa chamar o momento atual de “novo tempo™?

Ao nomear a coletividade como “sociedade do conhecimento” e anunciar a
pretensdo de formar os alunos “para esse novo tempo”, a proposta curricular concebe a
sociedade contemporanea como igualitaria e harmoniosa em suas relagfes socioculturais e
econémicas, disseminando um discurso ideologicamente preparado para ajustar 0s sujeitos a
essa realidade e ndo conferindo possibilidades para sua transformagéo.

Ao abordar a realidade como se 0 acesso as oportunidades fosse democratico,
isto €, como se a “sociedade do conhecimento™ estivesse igualmente disponivel a todos os
sujeitos, cria-se a iluséo de que as dificuldades sociais como a marginalidade e o desemprego
sdo responsabilidades individuais e ndo consequéncias do modelo econdmico vigente. Em
suma, pode-se dizer que a proposta curricular faz promessas que ndo podera cumprir devido a
forma desigual como a sociedade estd organizada. Assim, ao tratar a escola como se ela

estivesse em um vacuo politico e social (GIROUX, 1983), o curriculo ndo atende ao quinto
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critério tomado como fundamental a uma prética curricular emancipatoria: Posicionamento
ético-politico.

Segundo Carnoy, (1988) fundamentado em Althusser (1918-1990) e
Poulantzas (1936-1979), o Estado tem uma capacidade importante e estratégica: mascarar as
relacbes de luta de classes que afloram na sociedade. Por meio da individualizacdo politica
dos sujeitos através do voto, por exemplo, o Estado dissemina o individualismo como um de
seus valores, levando os individuos a lutarem por interesses particulares e abandonarem o0s
interesses em comum, os interesses de classe - que poderiam levar a melhoria coletiva da
qualidade de vida.

Uma vez que a maioria oprimida e explorada ndo se vé como classe, ndo ha
como analisar quem melhor a representa ou quais politicas publicas cumpre esse papel. J& a
classe dominante tem o interesse em comum (mesmo que ndo seja verbalizado) de manter-se
no poder econémico, o que conduz a uma unido politica dessa classe - algo poucas vezes
encontrado na classe trabalhadora (CARNOY, 1988).

Assim, quando uma classe ndo € representada, ela tende a arrefecer
socialmente, tornando seus individuos desvalorizados enquanto cidaddos. Eis a importancia
de um curriculo que ¢ elaborado para escolas publicas se posicionar politicamente a favor dos
extratos sociais menos favorecidos a fim de diminuir o0 abismo socioecondmico entre eles e a
classe dominante e assumindo-se como um processo emancipatdrio contra a barbarie.

Freire defende o ato de se externalizar o patamar politico de onde fala o
educador, bem como o tipo de educacdo que ele defende, no sentido de esclarecer ao

interlocutor quais sdo suas intencionalidades politicas e sociais.

Em nome ao respeito que devo aos alunos ndo tenho por que me omitir, por que
ocultar minha opc¢édo politica, assumindo uma neutralidade que ndo existe. Esta, a
omissdo do professor em respeito ao aluno, talvez seja a melhor maneira de
desrespeita-lo (FREIRE, 2002, p. 28).

E acerca da importancia de um posicionamento ético-politico educacional

favoravel a emancipacédo da classe trabalhadora, Adorno (1995, p. 142) adverte:

(...) a organizacdo do mundo converteu-se (...) em (...) ideologia. Ela exerce uma
pressdo td0 imensa sobre as pessoas, que supera toda a educacdo. A educacdo seria
impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo da adaptacdo e ndo preparasse 0s
homens para se orientarem no mundo. (...) se ocorre 0 que eu assinalei a pouco — que
a realidade se tornou tdo poderosa que se impde desde o inicio aos homens — (...) a
educacdo (...) teria neste momento (..) muito mais a tarefa de fortalecer a
resisténcia.
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Para concretizar essa tarefa de construir uma educacdo para a resisténcia, o
curriculo escolar precisa apresentar uma coeréncia entre objetivos e métodos, atendendo
assim o sexto critério estabelecido.

Ao pautar o ensino por habilidades e competéncias especificas que devem ser
desenvolvidas pelos alunos em cada ano escolar, o curriculo estadual mais uma vez se
organiza de modo a garantir a aplicabilidade dos conteddos que possam levar ao
desenvolvimento de tais habilidades e competéncias. Acerca disso, o trecho a seguir explicita

0 que o curriculo estadual entende por comprometimento para com a formacéao dos sujeitos:

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que 0s alunos
aprendam ao longo dos anos. (...) o curriculo se compromete em formar criangas e
jovens para que se tornem adultos preparados para exercer suas responsabilidades
(trabalho, familia, autonomia, etc) e para atuar em uma sociedade que depende
deles. (...) valorizar o desenvolvimento de competéncias (...) implica, pois, analisar
como o professor mobiliza contetdos (...) e saberes prdprios de sua disciplina (...)
visando (...) instigar desdobramentos para a vida adulta (SAO PAULO (estado),
2012, p. 12).

Como preparar os alunos para que exercitem sua autonomia mediante uma
metodologia que preza exercicios de fixacdo do contedo? Autonomia requer pensamento
reflexivo e estimulo a capacidade criativa e propositiva dos sujeitos e ndo passividade via
memorizacdo. As competéncias desenvolvidas na escola preparam os alunos para
compreender as adversidades oriundas do sistema econdmico vigente, tais como desigualdade
e seletividade?

Os cadernos do professor e do aluno elaborados como materiais de apoio ao
Curriculo do Estado estdo estruturados sob “Situa¢des de Aprendizagem” nas quais os temas
do conteddo programatico para aquela série sdo abordados. Em cada situacdo de
aprendizagem trazida pelo caderno estdo pré-estabelecidos o conteddo, os exercicios de
fixacdo, as competéncias a serem desenvolvidas, sugestbes de estratégias, sugestbes de
recursos e sugestdes de avaliacdo. Trata-se da pré-determinagéo do trabalho do professor e de
como seréd a aprendizagem do aluno. Nesse sentido, “¢ de se perguntar de onde alguém se
considera no direito de decidir a respeito da orientagdo da educagao dos outros” (ADORNO,
1995, p. 141).

Assim, pode-se inferir que esta metodologia prescritiva, pautada em conteddos
acabados ¢ incoerente com a autonomia e “desdobramento para a vida adulta” pretendida pela

proposta curricular. Alem de ser incoerente ainda com o que diz no seguinte trecho:
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Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino — o plano de
trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi uma das raz6es
pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de conte(dos
disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (...)
deslocou o foco do ensino para a aprendizagem (SAO PAULO (Estado), 2012, p.
13, grifo meu).

A incoeréncia do que diz a proposta com 0 que vem a ser o Caderno do
Professor e do Aluno demonstram a falta de consonancia dos objetivos educacionais com a
metodologia adotada para atingi-los. E possivel perceber claramente que o curriculo estadual
trata a proposta normativa de ensino, que atualmente é trazida através dos cadernos, como
algo ja superado, no entanto, a metodologia regulamentadora, prescritiva, além de

fiscalizadora, permanece ativa na préatica escolar.

Roteiro da Situacdo de Aprendizagem 3 - Caracteristicas dos Principais
Ecossistemas Brasileiros. (...) Na primeira etapa, inicie a aula com uma exposi¢do
dialogada sobre os conceitos basicos: explique o que sdo fatores vivos, fatores nao
vivos, umidade relativa do ar, pluviosidade, temperatura média anual,
biodiversidade, unidades de conservacdo e ecossistema. Neste momento, vocé pode
simplificar as definigBes, contanto que sejam corretas. Sua exposicao deve responder
as seguintes questdes para cada conceito: “o que €¢?”; “Quais sdo os exemplos?”
Procure usar sempre o termo “ecossistema” em vez de “bioma”. Para a faixa etéria
dos alunos, a definicdo ou a nocdo de bioma pode constituir um complicador
desnecessario. (...) Na segunda etapa, divida a sala em seis grupos, uma vez que este
sera 0 nimero de ecossistemas pesquisados. (...) A pesquisa consistira na selecdo de
informacdes que permitam a resolucdo do roteiro de pesquisa (...). Apresente o
roteiro de pesquisa aos alunos (SAO PAULO (Estado), 2014b, p. 16 e 17, grifos
meus).

Por ser uma proposta verticalizada, os sujeitos (educandos e educadores) sdo
convidados a abandonar o pensamento reflexivo e criativo, tendo em vista que todo o
processo educacional é previamente pensado, falado e produzido por outros atores sociais que
ndo eles. O professor é convertido em um agente que executa o manual em que se
transfigurou o curriculo e o aluno permanece como receptaculo dessa cultura do siléncio
(FREIRE, 1981).

Nesse sentido, a escola ensina mais do que conteddos, mas também a
obediéncia, o conformismo e a passividade; levando os alunos a absorverem a cultura
cientifica como a Unica legitima e como se todos 0s sujeitos, no futuro, fossem ter igualdade
de acesso a ela. O desinteresse por parte dos educandos é uma consequéncia imediata deste
processo de ensino do qual eles ndo sdo sujeitos, mas sim objetos, levando-os inevitavelmente
ao fracasso escolar e cuja responsabilidade ¢ depositada nos proprios alunos por “seu

desajuste ao sistema de ensino”.
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Assim, a forma como o sistema de ensino estd estruturado, favorece a
instalacdo de um darwinismo social, tendo em vista que muito provavelmente apenas aqueles
que se mostrarem adaptados a essa estrutura criada poderdo dar continuidade aos estudos. E
como deixou claro a teoria bourdieuniana, a origem social dos sujeitos pode condicionar seu
percurso educacional (BOURDIEU, 2010), mas as excecdes, isto €, os poucos individuos
provenientes da classe menos favorecida que sobreviveram ao sistema, e contrariando a todas
as expectativas alcancaram um alto nivel na piramide cultural e social, acabam por legitimar
que os infortinios sociais sdo de responsabilidade Unica e exclusiva dos proprios sujeitos.

Portanto, é somente permitindo que os sujeitos tenham direito a voz, direito a
explanar suas visdes de mundo e denunciar as situacdes de opressao que ndo permitem que se
reconhecam como cidaddos dignos de olhares e de politicas publicas, que uma pratica
educativa pode se autointitular como promotora da autonomia, o que imprescindivelmente

requer uma metodologia dialdgica.

E na convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que assume
e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto sujeitos socio-historicos-
culturais do ato de conhecer, é que ele [o educador] pode falar do respeito a
dignidade e autonomia do educando. (...) E preciso ser coerente. De nada adianta o
discurso competente se a acdo pedagogica é impermeavel as mudancas (FREIRE,
2002, p. 07)

Essa amorosidade citada por Freire pode ser entendida como o compromisso
ético para com as necessidades reais dos homens. O educador ético-critico é aquele que
assume um compromisso com a comunidade e ndo com as exigéncias conteudistas das
avaliagbes educacionais externas. E com a supressdo das demandas sociais que deveria estar
preocupada a educacao e ndo com a quantificagdo do contetdo cientifico memorizado.

Assim, esse curriculo pautado em processos prescritivos distorce aquilo que
deveria ser o real intuito da educacgdo: reconhecer que os individuos tém a capacidade de
construir conhecimento através do estabelecimento de relages e capacidade, sobretudo, de
compreender o0 que ocorre na sua realidade, refletindo sobre ela para transforma-la quando
necessario.

E por fim, ao trazer uma exacerbada preocupagdo com a formagéo cientifica
dos sujeitos, o curriculo estadual se apresenta como (supostamente) neutro quanto a questdes
politicas e sociais, uma vez que ndo explicita se esta socialmente comprometido com o0s
extratos sociais menos favorecidos. No entanto, essa suposta neutralidade acaba corroborando
com as forcas opressoras vigentes na sociedade, uma vez que a aprendizagem passiva, a

formacéo de sujeitos subservientes e preferencialmente apoliticos é a expressdo concreta dos
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interesses da classe dominante (GIROUX, 1983). Assim, a proposta curricular estadual néo
atende ao sétimo critério para que um curriculo possa ser considerado ético e emancipatorio
de acordo com os referenciais adotados: Explicitar o papel social da educacdo, o que é

possivel inferir a partir da analise dos seguintes excertos:

O Curriculo se completa com (...) os Cadernos do Professor e do Aluno. Neles, sdo
apresentadas Situacdes de Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no
ensino dos contetidos disciplinares especificos (SAO PAULO (Estado), 2012, p. 08,
grifo meu).

(...) o Curriculo da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo tem como
principios centrais: a escola que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as
competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia da leitura e
da escrita; a articulagdo das competéncias para aprender; e a contextualizacdo no
mundo do trabalho (SAO PAULO (Estado), 2012, p. 10).

Tao importante quanto o desenvolvimento de competéncias, da leitura, da
escrita, e da articulacdo da aprendizagem com o mundo do trabalho é a formacdo civica e
politica dos sujeitos, bem como sua emancipacao frente a uma sociedade da heteronomia e da
desigualdade. Ao explanar como principio o desenvolvimento de competéncias, a
aprendizagem de conteudos e a contextualizacdo desses com o mundo do trabalho, sem ao
menos questionar as condigdes humanas, materiais e sociais em que tem se dado esse
trabalho, o curriculo estadual se mostra ainda herdeiro do curriculo tecnicista-empresarial.

Evidentemente que a escola tem a obrigacdo de abordar o conhecimento
cientifico por se tratar de um patriménio cultural humano e todos devem gozar do direito de
acesso a essa producao histérica, mas ao se restringir a ele e ignorar as adversidades da
realidade social, a escola ignora as atribuicBes politicas e sociais que deveria ter a préatica
educativa.

Assim, ao ndo explicitar o papel social da educagdo que pretende oferecer
frente a sociedade estratificada na qual se insere, o curriculo se coloca favoravel a ordem

vigente. Nesse sentido, Freire pode amparar essa analise ao declarar:

Creio que nunca precisou o professor progressista estar tdo advertido quanto hoje em
face da esperteza com que a ideologia dominante insinua a neutralidade da
educacdo. Desse ponto de vista [tradicional, autoritario], que € reacionario, o espaco
pedagdgico, neutro por exceléncia, é aquele em que se treinam os alunos para
praticas apoliticas como se a maneira humana de estar no mundo fosse ou pudesse
ser neutra (FREIRE, 2002, p 38).

E Giroux (1983, p. 262) ainda corrobora ao dizer que “dentro da cultura
dominante, (...) a natureza historicamente contingente da realidade social aparece como
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autoevidente e fixa”, levando os sujeitos a aceitarem o modo opressivo em que a vida € vivida
com naturalidade, uma vez que ja nascem sob estas condi¢des, passando a enxergar com
normalidade sua condigéo existencial.

Assim, para que uma educagdo seja de fato emancipatoria e reverta isso, deve
partir do pressuposto de que sua funcdo ndo é a de ajustar os sujeitos, mas compeli-los “a
desafiar as forcas sociais”. Isto é, os sujeitos devem ser educados para agir politica e
socialmente, exercendo o que Giroux (1983, p. 262) chamou de coragem civica. Assim, por
ndo estar isolada politica, econémica e socialmente, a educacdo enquanto parte constituinte de
uma realidade que a determina e que por ela pode ser determinada, bem como o curriculo
através do qual ela se efetivara devem explicitar seu papel social demonstrando assim seu
caréater ético, critico e emancipatorio.

Aqueles que opinam que uma pedagogia progressista centralizada na formagcéo
politico-social do sujeito associada a sua formacdo intelectual ndo ¢ uma pedagogia por néo
ser cientifica (DUSSEL, 2007), Freire responde:

Como se fosse ou tivesse sido alguma vez possivel, em algum tempo-espago, a

existéncia de uma pratica educativa distante, fria, indiferente, com relacdo a
propositos sociais e politicos (FREIRE, 1987 apud DUSSEL, 2007, p. 436)

E Dussel ainda completa:

E [a educagfo para a conscientiza¢do] um processo ético “material”: a vida é o tema,
0 meio, o objetivo, a alegria alcancada. E situando-se no “lugar” onde a critica ética
é possivel, (...) o sujeito é tal quando se torna origem da transformacdo da prépria
realidade. Ndo é uma pedagogia que dé apenas exemplos hipotéticos (...). Nao.
Trata-se de um processo realissimo, concreto, objetivo. (...) A praxis da
“transformacdo” ndo ¢ o lugar de uma “experiéncia” pedagogica (...); ndo se aprende
em sala de aula com “consciéncia” tedrica. E sim na propria praxis transformativa da
realidade real e histdrica onde o processo pedagégico vai se efetuando como
progressiva “conscientiz-acdo” (DUSSEL, 2007, p. 441).

Pode-se concluir por fim, que a proposta curricular aqui analisada, por se
apresentar de forma ampla e genérica, como um curriculo basico comum a todas as escolas
estaduais, além de ser normativa, prescritiva e verticalizada, ndo demonstra preocupacdes
com as situacOes concretas vivenciadas em cada comunidade, aléem de ndo ser tomado como
um processo de construcao coletiva. Sob estas condicdes, esta proposta ndo vai ao encontro,
portanto, daquilo que seria desejavel em termos de uma educagdo ética, emancipatoria e

dialdgica, centrada respectivamente, na negatividade em que se encontra a vida humana, em
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sua emancipacdo em termos culturais, politicos e sociais, além de dialdégica em sua

metodologia.

5.2 Anélise das Entrevistas: Consideragdes a Respeito do Discurso dos Educadores de

uma Escola Estadual representativa da Rede Publica de Ensino.

Com o objetivo de analisar se o discurso dos educadores faz alguma mencao
aos parametros aqui identificados como indispensaveis a uma pratica curricular ética e critica,
esse momento da pesquisa centrou-se na coleta e posterior analise das vozes dos professores
de uma escola representativa da rede publica estadual de ensino. Durante a anélise foram
resgatados trechos das falas*® que melhor elucidaram a presenca ou néo desses critérios, o que
permitiu ainda a identificacdo das fundamentacGes e valores pedagdgicos presentes no
discurso desses educadores.

Como ja explicitado na metodologia da presente pesquisa, 0 método para
desencadear o processo de investigacdo consistiu na apresentacdo de duas situagdes-
problemas ou emblematicas aos educadores: a primeira representava uma aula pautada numa
concepcao tradicional de ensino, enquanto que a segunda fundamentava-se numa perspectiva
critica de educacdo, em que o ponto de partida da pratica pedagogica era uma fala
significativa que trazia uma situacdo concreta vivenciada pelos sujeitos. Essa diferenciacdo
ndo foi informada aos entrevistados e, a partir de cada situacdo, foram levantadas questdes
gue buscaram identificar ndo s6 a opinido do educador a respeito de cada tipo de aula, mas
também a presenca, em sua fala, dos critérios ético-criticos aqui estabelecidos como
fundamentais a uma pratica curricular emancipatoria.

Assim, a partir da apresentacdo das situaces-problemas e solicitacdo de uma
analise daquelas aulas hipotéticas que foram apresentadas, foi possivel resgatar na fala dos
professores trechos que evidenciavam suas concepcdes acerca da organizacao do curriculo, da
autonomia docente na selecdo dos conteddos e da conducdo da pratica curricular, alem do

nivel de importancia conferido ao conhecimento cientifico e a formacéo politica dos sujeitos,

19 A entrevista feita com os educadores, bem como as respostas coletadas estdo integralmente disponiveis no
apéndice do presente trabalho.
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que papel assume a realidade existencial em sua pratica, bem como seu entendimento do que
vem a ser uma pratica ética e dialdgica.

Especificamente com relacdo ao primeiro parametro aqui defendido como
ético-critico — Considerar a pratica curricular como processo de formagéo — foi possivel
perceber que os professores ndo possuem essa concepgdo de construcdo curricular coletiva,
mas aceitam com naturalidade que a Secretaria da Educacdo do Estado seja o 0rgdo
responsavel por elaborar um curriculo basico a todas as escolas, censurando sutilmente
inclusive aqueles professores que optam por ndo seguir a proposta curricular, como é possivel

observar a partir dos seguintes recortes:

Ter um contelldo minimo é o ideal, porque se o aluno muda de escola ele ndo fica
tdo perdido e da para o professor ter uma base para trabalhar com ele. Eu sigo o
curriculo sim (PROFESSOR A — grifo meu).

Eu acho importante ter um curriculo por parte do Estado (...) é bom para que 0
professor saiba 0 que tem que ser trabalhado em cada bimestre, ter uma sequéncia do
contelido para seguir. Se ndo, como iriamos fazer? A professora anterior a mim, por
exemplo, misturava os conteildos, misturava até as areas: histéria com filosofia. N&o
pode isso. Cada macaco no seu galho porque se der certinho o conteudo eles [os
alunos] ja saem daqui sem saber nada, misturando tudo entdo, fica impossivel
(PROFESSOR B — grifos meus).

Acho uma boa proposta porque padroniza o ensino. Se um aluno reclassificado ou
transferido de outra escola perder o contetdo, ndo tem problema porque esta tudo
padronizado. Pelo menos deveria estar né? Mas nem todo professor seque certinho
(PROFESSOR C — grifos meus).

Tem que ter um padrdo de conteldo para todo o Estado. O problema é que tira a
autonomia do professor. Por exemplo: no caso de Biologia o conteldo como foi
colocado esta sem sentido evolutivo. Eu colocaria os contetidos em outra ordem,
primeiro por ser o correto, no sentido evolutivo ndo s6 das espécies, mas na ordem
didatica, partindo de moléculas, depois organelas, células, tecidos e assim por
diante. Do jeito que é hoje estd muito misturado. E segundo porque é o correto para
o vestibular. O vestibular cobra o conteldo certinho, na ordem correta e ndo naquela
bagunca que esta no Curriculo. Entdo o fato de ter os conteldos pré-estabelecidos é
bom pra nortear o professor, pra gente saber o que o Estado quer, mas teria que ser
em outra ordem. E segundo porque os alunos mudam muito de escola, entdo é bom
ter um padréo, assim eles ndo saem prejudicados nessa mudanca, pois a outra escola
estara seguindo o0 mesmo contetido (PROFESSOR D).

Como é possivel notar, foi recorrente na fala dos entrevistados a aceitagéo
passiva do Curriculo do Estado elaborado por técnicos e especialistas que ndo 0s proprios
educadores e demais agentes escolares sob a justificativa de que aqueles alunos que forem
transferidos de uma unidade escolar para outra ndo serdo prejudicados, apontando assim uma
visdo cumulativa da aprendizagem do conhecimento cientifico que, nesta perspectiva, ndo
pode ser interrompida. Alegou-se também que € importante seguir o Curriculo assim como ele

é apresentado tendo em vista que 0s conteudos serdo cobrados no vestibular, atribuindo o bom
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desempenho nas avaliacGes externas a principal finalidade da educacdo. E por fim, foi
possivel notar ainda, especialmente a partir da fala da Professora B, que esses educadores nao
se veem como sujeitos da construcdo curricular, pois atribuem ao Curriculo do Estado a
obrigacdo de lhes informar o que deve ser trabalhado em cada bimestre. Eis a autonomia
docente sendo negligenciada pela cultura aplicacionista de um curriculo produto.

Aqui esta a urgéncia de uma reflexdo sobre os objetivos e finalidades que estao
sendo atribuidos ao processo educativo, no intuito de se alcancar a melhoria qualitativa da
educacdo publica brasileira, a comecar pelas concepcbes docentes acerca de suas praticas. A
partir dessa andlise introdutoria, pode-se constatar a importancia e atualidade das dimensdes
identificadas no pensamento de Dussel, Adorno e Freire e a emergéncia de se pensar em
referenciais criticos para a construcdo e pratica curricular.

Dando continuidade a analise das falas, foi possivel perceber que o segundo
critério ético-critico também ndo foi contemplado. A Caracterizacdo da Escola e da
comunidade, quando ocorre, é de forma secundaria ou ilustrativa da pratica pedagdgica. Ao

serem questionados sobre qual o ponto de partida de suas praticas, responderam:

O ponto de partida pra aula tem que ser o curriculo né? Ele é um norte pra gente
(PROFESSOR A).

Eu parto do Curriculo pra saber o conteldo que tenho que dar e uso o livro pra
montar a aula mesmo. O Curriculo norteia, acho muito bom (PROFESSOR B).

O ponto de partida as vezes da pra ser 0 conhecimento prévio dos alunos né?! Saber
0 que eles ja sabem sobre aquilo que vou falar. Dai parto para o Curriculo para o
Livro Didatico (PROFESSOR C).

Eu olho no Curriculo pra ver o que tem que ser dado, que tema tem que ser
trabalhado naquele bimestre ou naquela aula. Entdo eu vou para o livro didatico pra
montar a aula, mas sempre filtrando ao maximo, porque se passar tudo o que teria
pra ser passado e aprofundar um pouco mais, eles ja ndo assimilam (PROFESSOR
D)

E possivel perceber que todos os entrevistados partem dos contetidos sugeridos
no curriculo do Estado como pesquisa inicial e num segundo momento consultam o livro
didatico para preparar a aula propriamente dita. Assim, é possivel inferir que ndo ha uma
preocupacao aparente com a caracterizacdo do contexto escolar, a identificacdo das demandas
socioculturais locais e a consequente contextualizag&o do ensino. Ainda nesse contexto, ao se
questionar qual a importancia de se articular ensino e pesquisa, a seguinte fala pode ser
representativa do que todos os professores responderam:



109

Pesquisa é importante, mas ndo temos tempo, é muita aula. O salario € muito baixo
pra vocé se dar ao luxo de trabalhar em uma Unica escola. Entdo geralmente os
professores trabalham em uma escola na parte da manhd, outra a tarde e outra a
noite. Que momento sobre pra fazer pesquisa e preparar uma aula? Sem contar que
tem as provas todo bimestre, eles precisam ser avaliados sobre o contetido visto, tem
trabalho pra pedir, se for ficar fazendo pesquisa na comunidade para todos os
assuntos ndo tem como avaliar, ndo da tempo. A rotina ja é bem apertadinha. Eu, por
exemplo, tenho mais de 15 salas, somando quase 35 aulas. Ndo da (PROFESSOR
D).

H& um aspecto importante na alegacdo desse sujeito: as condi¢fes concretas
em que o trabalho docente se realiza muitas vezes ndo sdo favoraveis aquilo que seria
desejavel em termos de uma educacdo com qualidade social. Portanto, ha outros fatores que
estdo relacionados a implementacdo de um curriculo ético, emancipatorio e dialdgico, que
podem escapar ao desejo e a vontade pessoal. Esta pratica curricular de fato, exigira
envolvimento do educador e uma mobilizacdo interdisciplinar de toda a equipe escolar no
esforco coletivo de colocar o ensino, o conhecimento e o curriculo a servico das necessidades
da comunidade. Mas a desvalorizacao salarial do professor associada as mas condicdes de
trabalhado, passando ainda pelo processo de formacdo docente que também se da sobre bases
tradicionais de ensino, contribuem para o abandono de uma pratica autbnoma, critica e
reflexiva e aderéncia ao comodismo de uma pratica bancaria.

No entanto, ndo se pode apoiar-se cegamente nessas justificativas sob o risco
de incorrer numa negligéncia ética para com os sujeitos em formacéo. Se a vida profissional
do educador ndo se da sob as condigdes desejaveis, a da maioria dos sujeitos cuja educacao
Ihe foi confiada também ndo. Eis a importancia, para ambos os sujeitos, de uma educacao
voltada para a transformacao social das condi¢des em que a vida é vivida. E na luta constante
pelo oferecimento de uma educagdo emancipatoria aos seus alunos que o educador ético-
critico tem a possibilidade de se fazer como tal e também se emancipar politica e socialmente,
na busca por sua autonomia profissional. Acerca disso, Freire defende e adverte:

A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser
entendida como um momento importante de sua pratica docente, enquanto préatica
ética. Nao € algo que vem de fora da atividade docente, mas algo que dela faz parte
(...). Um dos piores males que o poder publico vem fazendo a nés, no Brasil,
historicamente, desde que a sociedade brasileira foi criada, é o de fazer muitos de
noés correr o risco de, a custa de tanto descaso pela educacdo publica,
existencialmente cansados, cair no indiferentismo fatalistamente cinico que leva ao

cruzamento dos bragos. “N&0 ha o que fazer” é o discurso acomodado que ndo
podemos aceitar (FREIRE, 2002, p. 27).

Assim, € possivel inferir que, baseados nas dificuldades encontradas para

exercer uma pratica mais autdbnoma, os professores se apoiam no conforto do pragmatismo
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diario oferecido pela proposta curricular, exercendo uma préatica contraria a emancipagéo de si
préprios e de seus alunos. Além disso, os educadores alegam que o dispéndio de atencéo,
tempo e energia que a elaboracdo de uma aula mais progressista demandaria ndo seria
recompensado devido ao desinteresse dos alunos, além de ser vista como uma complicacdo

desnecesséria ao trabalho docente, o que é possivel observar nas seguintes falas:

Essa aula [a progressista] é mais complexa, mais aprofundada. (...) Mas ¢é dificil isso
porque ndo da tempo. Sem contar que depende da sala. Tem sala que ndo vale a
pena, vocé preparar tudo isso sendo que eles nem vao te ouvir. A minha tem mais a
ver com a primeira [tradicional], porque é mais rapida e muito mais facil
(PROFESSOR B).

A primeira aula [tradicional] da pra fazer porque é mais simples. A segunda ja é
mais trabalhosa e depende muito (...) da aceitagdo da sala em discutir esses assuntos
[sociais] delicados. A primeira os alunos aceitam com mais facilidade, porque é
mais simples (PROFESSOR C).

A primeira aula [tradicional] é mais facil de ser trabalhada pelo professor e de ser
assimilada pelos alunos. E mais facil para os dois lados. E a segunda aula
[progressista] iria se desenrolar em muitas outras aulas 0 que demanda tempo e
como o contetido tem que ser dado para ndo sair do curriculo, fica complicado. Sem
contar que pra abordar tudo que estd na segunda [aula] é preciso que os alunos
tenham uma boa base pra responder e eles ndo tém. Poder publico? Eles ndo sabem
nada sobre isso. Por isso a primeira é mais adequada (PROFESSOR D).

Nota-se ainda que, na concepcao destes educadores, o0 interesse por parte dos
alunos deveria ser algo inato, instintivo. Mas numa perspectiva critica de educacdo, o
movimento é inverso: a depender da aula é que o interesse sera despertado, tendo em vista que
somente a partir de algo que seja significativo aos alunos € que a aula passara a ter sentido e
relevancia, cuja consequéncia sera o envolvimento e atencéo do educando. O professor D em
especial, considera que para se trabalhar uma aula progressista de fundamentacéo critica, a
conscientizacdo deve estar a priori no aluno, sendo o contrario verdadeiro. E a partir dessa
modelagem de aula que a conscientizacdo se torna possivel, devido a apreensdo da realidade
como mediadora do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Freire (2002, p. 65), é
a conscientizagdo que prepara os homens “para a luta contra os obsticulos a sua
humanizagao”.

E o mais inquietante dessa fala é que o fato dos alunos nao saberem do que se
trata o Poder Publico, por quem ele € constituido e quais seus deveres para com a populagédo
ndo o preocupa enquanto educador, que ndo enxerga como papel da educacdo transformar
essa situacdo de desconhecimento. A ignorancia politica passou a ser naturalizada e aceita

tacitamente.
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Partindo do pressuposto que para uma educagdo para a conscientizagdo e
consequente emancipacao dos sujeitos o dialogo entre educador e educando ou entre escola e
comunidade seja uma exigéncia para que se dé o processo de construgdo do conhecimento,
buscou-se identificar o entendimento dos educadores acerca do que vem a ser o dialogo. Eis

as respostas:

No inicio ela [a professora da aula tradicional apresentada] possibilitou o dialogo
por que questionou os alunos sobre o tema da aula, que é Lixo (...). Dialogar é como
ele fez: usou o curriculo, mas comegou questionando os alunos a respeito da
tematica, desse assunto. Entdo deu pra conversar com eles sim (PRFESSOR A).

Sim, o professor [tradicional] dialogou sim, comecou [a aula] com perguntas sobre o
tema. Mas a turma tem que ter interesse também. A gente sabe que aqui é dificil né?
Esses alunos ndo querem nada com nada. Vocé faz pergunta e eles ficam mudos (...).
Dialogar € tentar interagir com a turma, sendo didatico para o aluno absorver todo o
contetdo. Mas como eu disse, depende muito da turma (PROFESSOR B).

Ela [a professora da aula tradicional apresentada] possibilitou o didlogo no comeco,
ao perguntar pra eles o que eles ja conhecem sobre o tema (...). E dificil que todos
respondam. A sala ndo interage muito (...). Dialogar é isso mesmo que ela fez,
questionar os alunos sobre o que eles ja sabem sobre aquilo que vai ser falado.
Perguntar o que € lixo, saber a opinido. Mas sempre com assunto novo, quando vai
iniciar um novo contelido. Durante um assunto que ja estd sendo desenvolvido ha
algumas aulas ndo tem como porque eles ndo se interessam. E vocé vai perguntar o
que? Depois que o0 assunto comegou ndo tem mais o que perguntar (PROFESSOR
C).

Dialogar é debater sobre aquele tema, fazer com que eles interajam com vocé. Mas
tem que ficar atenta porque quando vocé da esse tipo de espaco pra eles falarem,
eles tentam fugir do assunto da aula, citando casos do bairro deles. Falando que o
vizinho joga lixo ndo sei aonde, que o tio trabalha com lixo e faz ndo sei o que, que
0 amiguinho fez tal coisa com o lixo. A gente tem que cortar e voltar para o
conteido (PROFESSOR D).

Nota-se que o fato da aula tradicional simulada na situacéo-problema | propor
guestionamentos iniciais simples acerca do conteudo a ser trabalhado é suficiente para
caracterizar essa aula como dialdgica. O didlogo é entendido como uma simples conversa, um
estimulo para que os alunos expressem o que sabem sobre aquela tematica especifica e nada
mais. E ainda: quando os alunos conseguem romper a barreira da passividade e trazer
situagdes concretas vivenciadas no bairro, como dito pelo Professor D, isso € mau visto diante
do cronograma a ser cumprido, sendo o momento de expressividade espontanea por parte dos
alunos tolhido para que se cumpra a grade curricular. E a expressdo concreta da contradi¢ao
educacional em que se converte esse processo de ensino transmissivo e conteudista. Assim,
diante do exposto, pode-se inferir que o terceiro critério ético-critico tomado como parametro
de andlise (Garantir a Comunicagdo entre os Saberes) ndo é atendido. Freire (2002, p. 15)

pode ser evocado para subsidiar essa analise:
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(...) pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo
SO respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria — mas
também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com esses alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes.

E quanto a importancia do dialogo em toda e qualquer pratica educativa que

esteja comprometida com a qualidade social, elucida:

Sem ele [o didlogo] ndo ha comunicagdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo (...).
Dai que, para esta concepgdo como préatica da liberdade, a sua dialogicidade comece
ndo quando o educador-educando se encontra com os educandos-educadores em
uma situacao pedagdgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai
dialogar com estes (...). Para o educador bancério, na sua antidialogicidade, a
pergunta, obviamente, ndo é a propdésito do contetido do didlogo, que para ele ndo
existe, mas a respeito do programa sobre o qual dissertard a seus alunos (FREIRE,
2002, p. 46 e 47).

Assim, para Freire o didlogo associado a problematizacdo das situacGes de
injustica e opressdo é o meio através do qual os professores possibilitardo aos educandos que
se expressem, que tragam suas significacdes histdrica e culturalmente construidas para que, ao
identificar o limite de suas explicacbes sobre o real, possam juntos, construir um
conhecimento acerca da realidade social amparado pelo conhecimento cientifico, que
possibilite a superacdo desses limites iniciais. Nessa caminhada epistemologicamente
dialdgica, educador e educando trocam saberes e experiéncias. Ndo ha interposi¢do. Mas ha
troca. Eis 0 processo ético da comunicagdo entre os saberes.

Além de terem uma visdo equivocada a respeito do que vem a ser uma pratica
dialogica, os educadores consideram natural a transmissdo do conhecimento cientifico de
forma linear, sem uma reflexdo de seu papel social, além de ndo reconhecerem a necessidade
da presenca das representagcdes dos educandos para que o processo de ensino-aprendizagem
seja ndo so significativo, mas, sobretudo ético. Somente a partir da tensdo entre a visdo do
educador e a visdo do educando acerca da realidade é que o conhecimento pode ser construido
de forma solidaria, ética e emancipatoria, tendo em vista que através da imposi¢do de uma
Unica visdo — a cientifica — essa educagéo se converte em dominacdo (FREIRE, 1987). Dessa
forma, o quarto critério aqui defendido ndo é atendido: Considerar as tensGes frutiferas ao
trabalho educativo, uma vez que valoriza-se a aplicabilidade do conteddo cientifico
justificado em si mesmo ou pelas atribui¢des da vida adulta, o que pode ser verificado a partir
das seguintes falas:
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O contelido é a base da conscientizagdo. Ele serve para isso, pra vocé conscientizar
os alunos sobre um assunto (PROFESSOR A).

O conteldo leva a conscientizagdo do aluno. Nessa aula sobre lixo, por exemplo, o
conteddo vai conscientizar o aluno quanto as questdes ambientais. Mas nem todo
conteddo da pra relacionar com a parte social. Na verdade sdo pouquissimos que da
pra fazer essa relacdo. O resto tem que ser dado mesmo (PROFESSOR B)

O contetdo é importante, pois leva o0 aluno ao conhecimento sobre as disciplinas.
Mas pra isso precisa abordar tudo que esta no Curriculo (PROFESSOR C)

O conteldo por si sé ndo serve pra nada. Para que aprender sobre o Reino Plantae,
por exemplo? Mas € necessario porque é o caminho para ter rotina de estudo, porque
eles sempre serdo cobrados durante a vida. Comega com as provas na escola, depois
vem o vestibular, depois 0s concursos e processos seletivos, entrevistas de emprego.
Entdo é importante por causa do caminho a ser trilhado até alcancar uma profisséo.
Mas na escola publica essa rotina de estudo que o conteudo leva a ter, isso ndo
existe. Eles ndo estdo nem ai com isso (PROFESSOR D).

E possivel notar que os professores consideram que o contetido por si s6 leva
automaticamente a conscientizacdo, desconsiderando que a problematizacdo, isto €, o0s
questionamentos e investidas do professor para que o aluno desenvolva um pensamento mais
reflexivo e autbnomo podem corroborar com esse processo de construcdo. Consideram valida
a transmissdo dos conteddos, ndo percebendo que a falta de avango qualitativo na
aprendizagem dos sujeitos é consequéncia dessa repeticdo pouco significativa. Além disso, a
finalidade do conteudo € atribuida e justificada através dos processos seletivos criados pelo
mercado de ensino. Assim, 0 ensino dos contetidos ndo € visto como meio para compreender a
realidade de maneira critica e transforma-la sempre que possivel, mas como importante por si
s0, autojustificado.

Com relagdo ao posicionamento politico e social do educador e mesmo do
curriculo frente a sociedade social estratificada, advogando a favor das necessidades da classe
menos favorecida, e estando assim em consonancia com o quinto critério ético-critico
(Posicionamento ético-politico), os educadores demonstraram pouco entendimento a respeito

da importancia dessa postura educacional:

(...) Essa fala [significativa, dita por um aluno acerca de problemas sociais
vivenciados no real] deve ser abolida! Se usar isso numa escola de periferia como
aqui pode gerar um conflito, pois muitos deles sdo do bairro. Eles podem se
reconhecer na fala e gerar um conflito com o professor. E melhor evitar. Eu ndo
usaria. E melhor no mexer com essas questdes do bairro (PROFESSOR A)

Essa aula ja é mais aprofundada. Achei que foi muito fundo na questdo. Pra se
trabalhar uma aula complexa como essa, os alunos ja tem que ter o minimo de
conscientizacdo. Sem contar que pra sexto ano é dificil, ndo sei se vao absorver a
ideia, a questdo social, ¢ complicado trabalhar isso com eles.Ndo sei se seria
possivel (PROFESSOR B)



114

E importante [relacionar a realidade com o conteddo] pra ilustrar. Eu tento fazer isso
quando pergunto pra eles o que eles sabem sobre o assunto e tento lincar com a
realidade conforme vou explicando. Citando exemplos, mas isso quando da
(PROFESSOR C).

A segunda aula [com carater progressista] tem mais coisas sendo abordadas, trabalha
mais a questdo das consequéncias que o lixo traz e ainda a questdo social, mas esta
muito complexa para a idade deles. [...] E importante relacionar o contedo com a
realidade, mas ndo d& pra fazer isso o tempo todo. (PROFESSOR D)

N&o houve um reconhecimento por parte dos entrevistados que a diferenca
entre as duas propostas de aulas (tradicional e progressista) baseia-se na concepgéo
pedag6gica e no posicionamento ético-politico que cada uma contempla. Isto é, as
fundamentacbes teodrico-metodologicas adotadas sdo divergentes e cada uma delas possui
intencionalidades politicas diferentes. Assim, retirar a fala significativa como sugerido pelo
Professor A, implicaria na perda de todo o sentido do processo de desvelamento da realidade
e superacao dos limites explicativos propostos pela segunda aula.

Adotar falas significativas que contemplem uma contradicao social implicita a
ser superada pelo processo educativo trata-se de uma das principais exigéncias para que uma
educacdo seja ética, emancipatéria e dialdgica, 0 que requer um posicionamento politico por
parte do educador que, sobretudo, deve ser sujeito de seu fazer docente.

Frente aos comentarios desses educadores, o posicionamento politico do
professor hipotético da situacdo problema Il a favor de transformacGes sociais, € tomado
como uma negligéncia ao processo educativo. Ou ainda, esse posicionamento politico é
convertido em mera opgédo pessoal, sem uma reflex&o das consequéncias éticas e sociais de se
optar por uma aula critica ou bancaria.

De acordo com Dussel (2007, p. 438) baseado em Freire, o desenvolvimento de
uma consciéncia critica tanto pelos educandos, mas, sobretudo também pelos educadores,

envolve riscos que talvez ndo estejam preparados para enfrenta-los.

(...) aquele que conquista a consciéncia critica esbarra com uma perigosa situagdo de
perder a felicidade, pois se torna um refém perseguido no e pelo sistema opressor
em nome de sua comunidade de vitimas (DUSSEL, 2007, p. 438).
Tendo em vista que os processos de barbarizacdo onde os individuos e grupos
sociais estdo imersos tem sido crescentes no sistema-mundo globalizado e talvez estejam
longe de serem totalmente superados, mas a0 mesmo tempo, que nao se deve abandonar essa

luta, € imprescindivel a tomada de consciéncia dos educadores e a modificacdo de suas



115

praticas para que a formacdo dos sujeitos se dé sob uma nova perspectiva, com mais sentido,
significado e acéo politica.

Ao ndo reconhecerem a intencionalidade politica e social da situacdo-problema
I1, nota-se que o compromisso desses educadores tem sido com o cumprimento do documento
curricular e ndo com as demandas esplanadas pelos educandos. Independentemente se esses
profissionais da educacao assim o sdo por vontade propria ou se se curvaram ao oficio por
falta de alternativas, ali estando assumem um papel decisivo no processo de formacédo de
sujeitos: proporcionar ferramentas cognitivas e culturais para que exer¢am sua cidadania com
exceléncia politica e social ou contribuir para a formacdo passiva e acritica desses individuos
diante de uma sociedade com caracteristicas exploratorias tdo evidentes.

Nesse sentido, edifica-se um carecimento urgente de profundas reflexdes sobre
as bases axiologicas em que tem se dado a formagdo docente, tendo em vista que parece ndo
estar claro aos sujeitos seu papel social no cenario educativo. Evidentemente que uma pratica
conteudista e transmissiva ndo é de todo condenavel, tendo o professor liberdade para optar
por esta perspectiva de ensino, desde que ele esteja consciente acerca das consequéncias
pouco humanizadoras dessa proposta, 0 que parece nao ser 0 caso.

Toda essa discussdo acerca do abandono do posicionamento politico — ou
mesmo total inconsciéncia sobre ele — esta intimamente associada com a cultura da facilidade
proporcionada pelo curriculo produto, sobretudo pelo Caderno do Professor e do Aluno, que
seduzem a atividade docente ja exageradamente atarefada. Ao se renderem a uma pratica
mecanica e pouco ou nada autocritica, os professores deixam de ser sujeitos de seu fazer
docente para se sujeitarem a ele. Trata-se de uma inversdo de papéis e de valores: a pratica
domina o agente e ndo o contrario.

Foi possivel observar ainda que é recorrente na fala dos professores a queixa
acerca dos resultados insatisfatorios do processo de ensino, ou que o0s alunos ndo se
interessam pelas aulas e pelo contetdo ali ensinado e por isso concluem o processo educativo
como analfabetos funcionais. Mas toda essa constatagéo e insatisfagcdo por parte dos docentes
ndo os leva a refletir que talvez seja 0 modo como sua pratica esta organizada que nao faca
sentido.

Ora, se como bem afirmaram os docentes entrevistados, o objetivo do
conhecimento cientifico ou conteudo escolar € levar a conscientizacdo dos sujeitos acerca da
realidade, entdo uma metodologia coerente com essa finalidade precisa ser assumida, mas isso
ndo € sequer questionado por estes profissionais. A metodologia transmissiva e bancéaria

adotada por eles parece ser algo herdado ou instintivo, protegido ou intocavel por qualquer
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tentativa de reflexdo. Ao considerarem que a apreensdo do contetdo leva automaticamente a
conscientizacdo dos sujeitos e ainda, que a realidade existencial deve ser considerada no
processo de ensino, mas adotarem uma pratica transmissiva, esse educadores nao atendem ao
sexto critério ético-critico desta pesquisa: Coeréncia entre objetivos e metodologia.

A realidade deve ser considerada porque o aluno vai lembrar da relagdo que o

professor fez do conteldo com a realidade e vai cuidar, zelar, valorizar o seu redor,
se conscientizar (PROFESSOR A)

O ponto de partida pra aula tem que ser o curriculo né? (PROFESSOR A)

E uma aula boa [a primeira apresentada sob uma perspectiva tradicional] porque
conscientiza na parte tedrica e depois ainda tem a parte pratica de se confeccionar os
panfletos. Entdo os alunos se conscientizam e depois ainda vao conscientizar as
pessoas (PROFESSORA B — grifo meu)

Considero importante [relacionar a realidade com o contetdo] porque exemplifica,
fica mais didatico, transforma a vida deles. Mas nem sempre da pra fazer isso
(PROFESSOR B)

Eu parto do Curriculo pra saber o contedido que tenho que dar (PROFESSOR B)

Faltou abordar mais contetdo [na aula I, tradicional] pra conseguir conscientizar. Ta
faltando contelido aqui. Faltou, por exemplo, falar das consequéncias do lixo para o
ambiente que ja daria pra lincar com os contetidos sobre poluigdo do solo, produgdo
de metano, contaminag&o de lencol freatico e até as doencas (PROFESSOR D).

Para que a conscientizacdo dos sujeitos seja de fato alcancada, uma
metodologia problematizadora, questionadora, instigante deveria ser adotada, além de um
processo de selecdo de contetdos reflexivo e contextualizado. O processo de conscientizacdo
é confundido com simples informag&o, isto &, uma pessoa bem informada automaticamente
estard conscientizada. Se isso fosse verdadeiro, assuntos como drogadigdo, gravidez na
adolescéncia, AIDS e lixo, por exemplo, ja teriam sido superados, uma vez que a informacao
sobre eles no ambiente escolar resultaria, sob esta perspectiva, na conscientizacdo dos
sujeitos.

Além disso, a situacdo-problema | apresenta uma aula tradicional baseada em
conteudos e pouco problematizadora, além de ndo abordar questdes sociais, mas o professor
D, por exemplo, considera que mais conteido poderia ser trabalhado, acreditando que a
quantidade automaticamente levaria & qualidade na aprendizagem. Eis a incoeréncia entre
objetivo — qualidade da aprendizagem, conscientizagdo — com o método adotado — partir do
curriculo, transmitir conteudos autojustificados. Acerca disso, Freire (1987, p. 35) pontua:

Ja temos afirmado que a educacdo reflete a estrutura do Poder, dai, a dificuldade que
tem um educador dialégico de atuar coerentemente numa estrutura que nega o
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didlogo. Algo fundamental, porém, pode ser feito: dialogar sobre a negacdo do
proprio didlogo.

E de acordo com Adorno (1995) a emancipacao so é possivel numa escola que
supera a desigualdade e oferta formas diversificadas de ensino e saberes. Assim, uma
educacao que de fato se apresente a servigo da humanidade e ndo das exigéncias institucionais

irracionais necessita de uma metodologia tdo humanizada quanto seus objetivos.

Outro saber fundamental a experiéncia educativa é o que diz respeito a sua natureza.
Como professor preciso me mover com clareza na minha pratica. Preciso conhecer
as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia na pratica (...). Como professor,
se minha opgdo é progressista e venho sendo coerente com ela, se ndo me posso
permitir a ingenuidade de pensar-me igual ao educando, de desconhecer a
especificidade da tarefa do professor, ndo posso, por outro lado, negar que o meu
papel fundamental € contribuir positivamente para que o educando va sendo o
artifice de sua formacdo (FREIRE, 2002, p. 28).

Nesse contexto de coeréncia entre conscientizacdo e método para alcanca-la, o
didlogo em Freire edifica-se como um pressuposto epistemolégico, emancipatorio e ético e
ndo como mera opcdo pedagdgica. Uma educacdo com qualidade social requer
imprescindivelmente uma metodologia socialmente comprometida.

E evidentemente, que essa educagdo com engajamento politico e social requer
que isso seja explicitado tanto no documento que a norteia, isto é, no curriculo, quanto no
discurso de seus praticantes, os educadores. Nao é eticamente aceitavel que frente a sociedade
estratificada e desigual dentro da qual se da o processo educativo que os educadores se
abstenham dessa consciéncia e desse pronunciamento politico-social.

Ao serem questionados sobre as diferencas entre as duas aulas apresentadas nas
situacBes-problemas e qual delas mais se aproximava de suas proprias préaticas, os educadores

negaram o posicionamento politicamente ativo da segunda aula como algo positivo:

Eu acho que a primeira [tradicional] esta adequada aos pequenininhos e a segunda
[progressista] poderia ser para os [alunos] grandes. Mas sem aquela fala inicial que
ela [a professora] ouviu os alunos dizendo. Além disso, a Il seria legal para um
projetinho interdisciplinar, daria para o professor de historia abordar as questfes do
direito que a professora levantou aqui, ndo é adequada para Ciéncias porque nao
temos preparo. Como professores de ciéncias ndo dariamos conta de discutir essas
questdes sociais. Nao temos preparo (PROFESSOR A — grifo meu).

Essa aula é mais complexa, mais aprofundada (...). A minha tem mais a ver com a
primeira, € mais rapida, muito mais facil (PROFESSOR B).

A segunda ja é mais trabalhosa e depende muito da comunidade, da aceitacdo da sala
em discutir esses assuntos delicados (PROFESSOR C).
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A primeira pergunta que a professora faz [na proposta progressista] esta dizendo
“exemplifique”. Eles nem sabem o que ¢é isso (...). Poder plblico? Eles ndo sabem
nada sobre isso. Por isso a primeira é mais adequada (PROFESSOR D).

Essas declarages permitem inferir que a segunda proposta pedagogica néo foi
bem aceita pelos educadores justamente por assumir claramente seu papel social. Sob a
justificativa de ser complexa demais aos alunos ou trabalhosa demais aos educadores, essa
proposta foi criticada por todos os entrevistados. Além disso, o professor A, por exemplo,
atribuiu o papel social da educacdo a apenas uma area especifica do conhecimento como
Historia, por exemplo, negando a area especifica de Ciéncias como promotora de
conscientizacao nao so cientifica e tecnoldgica, mas, sobretudo politica e social. Eis 0 sétimo
e ultimo critério ético-critico ndo sendo contemplado: Explicitar o papel social da educacéo.

Assim, pode-se concluir que, de modo geral, dentre os educadores
entrevistados ha um comprometimento com a aplicabilidade tacita do Curriculo do Estado de
Sdo Paulo, que muito provavelmente o fazem com a melhor das intencdes pedagogicas e
profissionais. Até que ponto tal compromisso para com a proposta curricular é feita de forma
critica e reflexiva? Até que ponto ndo se trata da conversdo da atividade docente num
pragmatismo exacerbado e por isso preocupante? Que consequéncias essa aligeirada e pouco
reflexiva atividade pedagdgica constatada através do discurso desses educadores estaria, na
pratica, refletindo sobre os sujeitos? Essas questdes podem ficar de sugestdo para uma
possivel continuidade dessa pesquisa que vise investigar ndo s6 o discurso, mas a préatica
pedagogica desses educadores, bem como o qudo significativa tem sido a aprendizagem dos
educandos.

Por fim, ao tentar identificar a qualidade ética ndo s6 do Curriculo do Estado
de Sao Paulo como também do discurso dos educadores que 0 executam, essa pesquisa pode
chegar a conclusédo de que tanto no ambito tedrico-norteador no qual se enquadra o curriculo,
quanto nas fundamentagdes pedagdgicas dos entrevistados, o papel ético, emancipatorio e
dialogico da educagdo tem sido pouco contemplado. Cabe salientar que essa inadequacgao
ético-critica aqui identificada néo se trata, aparentemente, de uma negligéncia feita de forma
intencional pelos profissionais responsaveis por essa educacdo. No entanto, é certo que essa
educacdo é digna de questionamento enquanto politica publica que vise de fato formar

cidadaos conscientes e aptos a atuarem politica, social e autonomamente.



119

6. CONSIDERACOES FINAIS

A historia da teorizacdo da educacdo enquanto area do conhecimento humano
revela um cenario no qual diferentes abordagens pedagdgicas se edificaram na medida em que
buscaram, de acordo com determinado momento historico, explicar como sociedade, politica
e educacdo se articulam na realidade existencial. Para algumas dessas abordagens as relacdes
existentes entre educacdo e sociedade sdo consideradas neutras e as problematicas sociais
pouco ou nada tem a ver com as instituicbes de ensino (Saviani, 2003), as quais devem
destinar-se a formar trabalhadores eficientes com pleno dominio do conhecimento cientifico e
tecnoldgico a fim de garantir o desenvolvimento da nacdo. Ja outras, alegam que a escola
insiste em formar cidaddos acriticos e subservientes, garantindo assim a manutencdo da
sociedade classista.

A identificacdo e caracterizacdo das pedagogias edificadas durante o século
XIX e XX - tradicional, tecnicista, escolanovista, historico-critica e libertadora — alicercaram
a fundamentacdo tedrica do curriculo escolar, mas foram as vertentes mais criticas que
causaram um impacto com suas analises socioldgicas ao se atentarem para as questdes
ideoldgicas presentes no campo das praticas pedagogicas, provocando a erupcdo de
preocupacOes com a real formacdo dos sujeitos frente a uma sociedade economicamente
determinada.

Assim, depois das Teorias Criticas do Curriculo e de autores internacionais e
nacionais que auxiliaram a compreender que a escola pode ser um campo de reproducdo da
desigualdade e das relacdes de dominacéo de determinados grupos sociais sobre outros, ficou
evidente que ndo se pode mais olhar para o curriculo escolar como um documento norteador
neutro e desinteressado. E tampouco se pode aceitar que a docéncia seja uma atividade livre
de intencdes politicas e sociais, uma vez que nenhuma acdo humana pode ser neutra ou
apolitica. E nesse sentido que as falas expressas pelos educadores entrevistados nessa
pesquisa revelam limites, contradi¢Ges preocupantes e dificuldades praticas que caminham na
direcdo contréria a uma educacdo emancipatoria e com qualidade social.

O discurso dos educadores evidenciou que eles ndo se consideram sujeitos do
processo de construgdo curricular, uma vez que aceitam com naturalidade que o principal
documento norteador de suas praticas seja desenvolvido por orgdos alheios a realidade da
comunidade local, que possui particularidades, necessidades e caracteristicas singulares que

deveriam, no contexto de uma educagéo socialmente comprometida, serem consideradas na
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no processo de ensino-aprendizagem. Foi possivel perceber ainda, que a forma prescritiva
como o curriculo se apresenta € considerada satisfatéria ou mesmo ideal pelos professores,
que parecem acreditar que a funcdo do docente é aplicar a relacdo de conteudos escolares pré-
estabelecida, sem a minima reflexdo acerca do sentido e significado dessa pratica mecanica,
exercida sem questionamento ano apds ano.

Assim, pode-se concluir que o modelo normativo e socialmente pouco
significativo que assume o Curriculo do Estado de Sdo Paulo ajusta-se perfeitamente as
concepgdes limites explanadas pelos professores, o que resulta numa educacdo pragmatica,
pouco inovadora e nada esclarecedora em termos politicos e sociais. A sociedade decorrente
dessa somatoria de curriculo acritico e praticas pouco reflexivas € politicamente esmorecida,
com a maioria dos seguimentos sociais sem representatividade, o que compromete a qualidade
de vida da populacéo.

A era do conhecimento, da tecnologia e do esclarecimento cultural, politico e
social ainda ndo chegou as escolas publicas brasileiras e possivelmente ndo chegara caso as
concepcdes docentes ndo sejam abaladas e a passividade discente ndo seja contestada, o que
se configura tanto como um problema de reorientagdo curricular quanto de formacéo de
professores. Um curriculo critico, dialégico, emancipatério e ético, s6 pode se concretizar na
pratica educacional caso os docentes sejam conscientes do papel politico que devem assumir
frente a uma sociedade socialmente desigual.

Diante de um contexto economicamente determinado e de uma realidade
opressora das maiorias, a educacdo ndo pode e ndo deve se abster de sua funcdo
transformadora, o que s € possivel com docentes politicamente engajados e que
compreendem a importancia de se tomar os problemas sociais como problemas educacionais.
Eis o seguimento da formacdo de professores como um fator crucial para a compreensdo do
que vem a ser um processo de construcdo curricular participativo, critico e contextualizado,
bem como as consequéncias sociais de sua implementacéo.

Nesse contexto, para que possa ser considerada exequivel, a proposta curricular
ético-critica deve atender a exigéncia de que o seu defensor seja capaz de argumentar para
tentar manter sua escolha frente aos questionamentos dos demais, ou seja, diante da pressdo
externa, o educador critico-consciente deve manter-se firme em suas convicgdes, escolhas e
posicionamento politico, pois isso é ser ético, resistente e critico, mas, sobretudo,
emancipado. Para isso, ndo s6 o processo de formacdo de professores se destaca como aliado
na busca por uma educacdo publica com qualidade social, mas as parcerias entre

universidades e secretarias de educacdo podem emergir como um exemplo de esforco coletivo
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em prol de uma educacdo emancipatoria, além de processos de formacdo permanente com
professores ja em atividade, visando tanto a problematizacéo de suas préaticas, como a abertura
da escola para momentos de discussdes, fornecendo condi¢bes para que o debate e a
resisténcia existam.

Nesse sentido, essa pesquisa buscou ndo apenas evidenciar o carater pouco
emancipatério do curriculo estadual e o discurso condicionado dos educadores, mas,
sobretudo contribuir com uma fundamentacdo tedrica que possa alicercar uma pratica
curricular ético-critica que seja politicamente comprometida com a transformacdo social de
comunidades sedentas por qualidade de vida.

Para isso, foram adotadas como referéncias a proposta ética da filosofia
dusseliana de reconhecimento do outro como sujeito, a emancipacdo de Adorno como
finalidade do processo educativo e o dialogo freireano como pressuposto epistemoldgico. A
partir dessa triade conceitual, foram identificados alguns critérios considerados indispensaveis
a um curriculo ético-critico e a pratica pedagdgica que nele se pautar. A luz desses critérios,
foram analisados o Curriculo do Estado de S&o Paulo e o discurso de educadores de uma
escola estadual que tem suas praticas norteadas por este curriculo. Foi possivel chegar a
conclusdo de que tanto o curriculo, quanto a concepcdo dos educadores se mostram pouco
alarmados com relacdo as contradi¢fes sociais vivenciadas na comunidade em que a escola se
insere, ndo compreendendo assim o papel ético, emancipatorio e dialdgico da educacao.

Apesar de ter atingido seu objetivo de caracterizar as bases filosoficas e
epistemoldgicas que podem vir a fundamentar um curriculo ético e critico que vise uma
educacdo humanizadora, torna-se relevante ainda evidenciar nesse trabalho, como os critérios
aqui identificados podem ser incorporados na constru¢cdo de uma proposta curricular, na
tentativa de, para além de compreender a denlncia, assegurar 0 anuncio de uma pratica
curricular transformadora.

I. Considerar a Pratica curricular como processo de formacéo e de construcgéo
coletiva: um curriculo pautado na transformacao da realidade em direcdo a maior igualdade e
justica social necessariamente deve ser democratico em seu processo de construcdo. Nao ha
educacdo ética e humanizadora sem a participacdo dos maiores interessados, que desfrutardo
dos resultados préatico-sociais desse processo educativo. Enquanto o curriculo tomado como
produto silencia os atores escolares e os educandos a quem ele se destina, um curriculo
entendido como processo de construcdo coletiva incita o didlogo e a participacdo ativa dos
sujeitos. Se o compromisso de uma educacao ético-critica é firmado com a comunidade local,

entdo € junto a ela que o curriculo deve ser construido, o que inclui a cooperacao de todos 0s
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segmentos da comunidade escolar - educadores, gestores e, sobretudo, representantes da
populacéo.

Para incorporar esse critério na construcdo de uma pratica curricular ético-
critica € necessario negar o autoritarismo da préatica tradicionalmente ndo participativa. Uma
alternativa a pratica convencional que tem fornecido prontamente o conteldo e a metodologia
do fazer docente seria uma Pesquisa Sociocultural Participante, através da qual a realidade
concreta vivenciada pelos sujeitos passa a ser o contetdo a ser trabalhado, desvelado e
compreendido. Nesse processo, uma equipe interdisciplinar de professores deve buscar
compreender como o educando explica os fatos e as contradigdes sociais vivenciadas em sua
realidade.

A pesquisa educacional deve ser inerente a toda pratica educativa, pois
somente pesquisando o que de fato é significativo aos educandos daquela comunidade é que o
educador-pesquisador podera compreender as contradi¢cdes sociais que oprimem e silencia 0s
sujeitos, movimentando sua pratica docente para a superacdo dessas contradi¢cBes. Dessa
forma, o processo de ensino-aprendizagem passa a ter sentido e significado tanto para o
educando quanto para o educador, que passa a entender a razao de ser de sua prética.

Um curriculo s6 sera ético-critico quando priorizar a dialogicidade do processo
desde sua elaboracdo, implementacdo até avaliacdo. Assim, o envolvimento geral dos sujeitos
torna-se uma exigéncia ética para a organizacdo de um fazer pedagogico democratico e,
portanto humanizador.

Il. Caracterizacdo da Escola e da Comunidade: a qualidade ética de uma
educacédo pode ser identificada caso ela esteja direcionando seus esfor¢os para delimitar as
dificuldades que uma comunidade enfrenta para transformar suas condi¢fes concretas de vida.
Portanto, € com as bases em que a vida € vivida que uma educacdo humanizadora deve se
preocupar. Assim, a caracterizacdo da comunidade deve ser uma das primeiras preocupagoes
de um curriculo ético-critico. As demandas da realidade em que a escola esta inserida devem
ser tomadas como problemaéticas educacionais, pois numa perspectiva critica de educacdo a
superacdo de contradi¢cdes sociais deve ser a finalidade de todo processo educativo. Se a
educacdo ndo contestar a realidade social e a forma desigual em que a sociedade esta
organizada, bem como os problemas da concretude local, pouco significado ela assumira
frente a vida dos sujeitos.

Os educadores ndo podem conhecer a realidade local a ndo ser com o0s
educandos como também sujeitos deste conhecimento. Isto é, somente através da percepgéo

que fazem de sua propria realidade e dos problemas ali vivenciados € que O processo
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educativo pode se iniciar. Assim, é necessario que os educadores-pesquisadores levantem
dados quantitativos e qualitativos locais através de conversas com liderancas ou
representantes da populacdo, bem como identifiguem possiveis problematicas sociais de
acordo com suas visdes, mas, sobretudo na perspectiva dos proprios moradores e alunos. Para
a organizacgdo desse processo talvez seja necessaria a elaboracdo de um roteiro de observactes
e de entrevistas, que por sua vez resultardo em falas significativas que explicitam limites
explicativos acerca das problematicas ali vivenciadas. Com as caracteristicas da comunidade
identificadas e evidenciadas através das falas dos sujeitos, pode-se organizar um processo
educativo que vise a superacdo dessas situacdes limites, conferindo significado politico e
social a essa pratica.

I1l. Garantir a comunicacdo entre 0s saberes: apesar da caracterizacdo da
comunidade escolar ser uma exigéncia ética ao trabalho docente, ndo se pode reduzir 0s
grupos populares a meros objetos da pesquisa. A compreensdo técnica do educador sobre o
problema do lixo, do esgoto a céu aberto, do abastecimento de agua ou da pavimentacéo, por
exemplo, demanda do educador a compreensdo que deles estejam tendo a populacdo local.
Demanda nédo sé a sua compreensao, mas, sobretudo o seu respeito. Fora desta compreenséo e
desse respeito a sabedoria popular, a pesquisa educacional ndo pode ser caracterizada como
intrinseca a uma educacdo libertadora (FREIRE, 1981).

Numa educacdo com pretensdes éticas e criticas, as falas de representantes da
comunidade devem ser a referéncia fundamental para desencadear o processo pedagdgico,
uma vez que elas carregam em si a denuncia dos conflitos sociais vivenciados na realidade
concreta, mas também expressam uma particular visdo de mundo, muitas vezes ingénua. Este
conhecimento prévio ingénuo ou senso comum deve ser resgatado durante o processo de
ensino-aprendizagem ndo s6 por ser um momento epistemologico importante, mas por ser
uma preocupacao ética para com os sujeitos em formacdo. A imposicdo de uma unica visao de
mundo aos educandos, como se esta fosse a Unica forma valida de se compreender o real, se
caracteriza como o que Freire chamou de pratica educativa extensionista, que por sua vez “so
tem sentido se se toma a educacdo como pratica da domesticacao” (FREIRE, 1985). Nesse
sentido, o educador deve estar atento as falas que podem ser socialmente significativas e que
podem, sobretudo, expressar uma situacdo de conflito e sofrimento aquela comunidade.

IV. Considerar as tensdes frutiferas ao trabalho educativo: a aceitacdo tacita
do conhecimento cientifico culturalmente incentivada pela préatica curricular convencional,
ndo permite que os educandos e mesmo os educadores, compreendam que sua construcao e

desenvolvimento se da ndo s6 de maneira historica mas, sobretudo, conflituosa. Isto &, a
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evolucdo do pensamento cientifico sé € possivel gracas ao rompimento de explicacdes, teses
ou pensamentos com fatores limites & compreensdo da realidade natural ou social. E nesse
sentido que privilegiar o ensino linear e cumulativo de contetdos escolares pode embutir uma
falsa imutabilidade a ciéncia.

Nesse contexto, a evidente caréncia de dialética que as praticas pedagdgicas
vém apresentando pode ser preocupante em termos cognitivos e epistemoldgicos, uma vez
que compromete a compreensdo de que o conhecimento se constroi a partir de tensdes entre
explicacBes precursoras e sucessoras, além de ser uma resposta a demandas ou problematicas
reais.

E preciso que durante o processo educativo o educador evidencie de maneira
problematizadora que as explicacdes conferidas pelos educandos para as contradigdes
vivenciadas no sdo suficientes para compreender aquela realidade. E a partir da tensio entre
a visdo de mundo ingénua dos educandos e a visdo técnica do educador amparado pelo
conhecimento cientifico que a compreensdo acerca das problematicas vivenciadas se
edificara, bem como alternativas para supera-las. Isto €, ndo ha como construir conhecimento
se ndo h& problema, conflito ou tensdo a ser superada. Memorizar conceitos, formulas,
nomenclaturas e reac@es cuja historicidade é negada pouco contribui para a compreensao de
como se da a evolucgéo da ciéncia, bem como sua dimensdo humana.

Ao considerar produtivas as tensdes entre a sua visdo de mundo (cientifica) e o
senso comum, o educador nega a mera submissdo dos sujeitos aos produtos da ciéncia,
considerando as necessidades dos sujeitos anteriores ao contetdo, e ndo o contrario. Para
incorporar essas tensdes e os conflitos na pratica educativa, € necessario um processo
problematizador, isto €, questionamentos devem ser langados sobre as explica¢fes ingénuas
dos sujeitos para que seus modelos de compreensdo possam ser abalados, objetivando novas
percepcOes. Assim, 0 conhecimento construido a partir da problematizacdo e do
aprofundamento tedrico através da consulta a conhecimento cientificos pertinentes a
problematica abordada, deve servir para reinterpretar a propria realidade, possibilitando a
superacdo da visdo inicial.

V. Posicionamento Etico-Politico: a construcdo de um curriculo ético-critico
deve passar pelo entendimento de que todo processo de ensino sofre influéncias socioculturais
e econdmicas e atende a interesses politicos-educacionais de diferentes contextos historicos,
ndo se restringindo ao espaco escolar. Portanto, € necessario ter claramente definido a quem
tais politicas curriculares irdo favorecer. No contexto de uma “educa¢do como pratica da

liberdade” de Paulo Freire, isso se encontra muito bem definido: as classes menos favorecidas
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e excluidas historicamente séo o foco do processo de ensino-aprendizagem, sendo a realidade
social a mediadora desse processo, o educador o seu condutor e o conhecimento cientifico o
meio para superacdo de contradi¢des e injusticas sociais.

Evidentemente que uma educacdo transmissiva e bancéria talvez seja mais
cdmoda e vantajosa por incentivar a simples transmissdo de conhecimentos ja sistematizados
por sujeitos alheios a realidade, facilitando o trabalho docente e diminuindo a carga de
preocupacOes e andlises. Certamente essa perspectiva é mais confortavel e conveniente ao
educador, mas seria justa e, sobretudo ética? Segundo Freire (1981) o educador ético deve
sempre se submeter a seguinte indagagdo: “a quem sirvo com minha ci€ncia?” Se a resposta
for a uma minoria ja socialmente privilegiada e dominante entdo é bem possivel que o carater
ético dessa acdo esteja comprometido.

Assim, para que o curriculo se edifique de fato como um processo
emancipatorio e humanizador dos segmentos sociais menos favorecidos, o espaco escolar
deve ser assumido como um local de discussao e resisténcia, proporcionando momentos de
debate ndo sé pedagdgico como também politico e social. Desse modo, essa perspectiva
curricular e evidentemente educacional requer a compreensdo de que ensinar exige a tomada
consciente de decisGes ndo sé didaticas, mas, sobretudo politicas, pois ndo € eticamente
aceitavel que a atividade docente seja exercida como se nada ocorresse no mundo além-muro.

Nesse sentido, para incorporar o critério do posicionamento ético-politico na
construcdo de uma pratica curricular é necessario que o curriculo parta da negatividade e
escassez em que se encontra a grande maioria da humanidade, expressando assim seu
comprometimento ético com a superacgéo de situacdes desumanas de exploracdo, desigualdade
e opressao.

VI. Coeréncia entre objetivos e metodologia: se a indagacao a respeito de qual
segmento social se favorece com determinada opc¢éo politico-pedagdgica deve ser constante
na préatica do educador e na construcdo de um curriculo critico, a coeréncia metodologica para
com essa opgao é tdo importante quanto.

Se 0 objetivo de um curriculo ético-critico é a emancipacdo e a humanizacéo
dos sujeitos, evidentemente deve se basear numa metodologia que tenha como principio o
didlogo, a problematizacdo, a pesquisa, a reflexdo e a autoavaliagdo. A insubmissdo dos
sujeitos deve ser um pressuposto ético que possibilitara uma nova forma de organizacdo
didatica. Para auxiliar na superacdo dos limites explicativos dos educandos, o educador deve
ser um desafiador e estar munido de uma metodologia coerente com esse papel, isto é, uma

metodologia que prepare os alunos para compreender as adversidades oriundas do sistema
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econémico vigente. E o espago escolar como um todo deve se reorganizar para apresentar
coeréncia politico-pedagogica interna, regularizando, por exemplo, grémios estudantis e
reuniées com a comunidade. SO assim a escola pode concretizar a tarefa de construir uma
educacéo para a resisténcia.

VII. Explicitar o papel social da educagdo: Ao trazer uma exacerbada
preocupacdo com a formacdo cientifica dos sujeitos, o curriculo convencional se apresenta
como (supostamente) neutro quanto a questBes politicas e sociais, corroborando com o
sistema opressor vigente ao formar sujeitos passivos, acriticos e pouco ativos politicamente.
De acordo com Freire (1985) ensinar exige compreender que a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo, o que significa que é possivel reproduzir a ideologia dominante
colaborando com a manutencéo da sociedade de classes ou desvelar suas intencdes e meios de
acdo. Para isso, é necessario que a educacdo, o curriculo e 0s atores escolares assumam seu
papel social questionador e transformador.

A formacéo civica e politica dos sujeitos, bem como sua emancipacdo frente a
uma sociedade desigual e injusta, devem ser a principal preocupacdo e pretensdo de um
curriculo ético-critico, tendo em vista que neutro diante de questfes politico-sociais ele jamais
pode ser. Ao ndo explicitar o papel social da educacdo que pretende oferecer frente a
sociedade estratificada na qual se insere, o curriculo se coloca favoravel a ordem vigente.

Assim, para incorporar esse critério na construcdo de uma pratica curricular
ético-critica € necessario compelir os sujeitos a desafiar as forcas sociais que historicamente
vigoram, levando-os a agir politica e socialmente. Se a escola tem se comprometido a formar
sujeitos aptos ao mercado de trabalho entdo ela também seria capaz de formar cidadéos ativos,
participantes e conscientes de que suas a¢es podem direcionar a vida social para uma esfera
mais justa e de qualidade.

Por fim, entende-se aqui como uma obrigagdo ética que toda agdo educativa
intervenha na negatividade e escassez em que se encontra a vida humana, sendo esta também
a principal intencdo dessa pesquisa. Espera-se assim, que as agdes que dela possam derivar

consigam intervir criativamente no progresso qualitativo da histdria.
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APENDICE

Tabela 2: Tabela com as falas coletadas a partir de entrevista semi-estruturada com o educadores de uma escola estadual da

rede publica de ensino do municipio de Campinas/SP

Falas da professora A:
» Graduagdo em Ciéncias Biologicas;

=  Ministra aulas de Matematica no Ensino Fundamental e EJA;

= 44 anos

Situacdo Problema | — aula tradicional

Situacdo Problema Il — aula progressista

“Eu achei essa aula muito boa. A questdo de pesquisar
no diciondrio é importante porque trabalha as
habilidades exigidas no Curriculo. Eu s6 acho que
algumas adaptacGes precisam ser feitas porque os alunos
sdo muito pequenininhos. O texto com as informagdes
tedricas teria que ser de uma linguagem simples, ou
entdo usar algum [texto] do livro didatico mesmo e
poderia usar cartazes porque pra eles tem que
simplificar; usar imagens.”

“Sim, abordou tudo sim!”’

“No inicio ela possibilitou [o dialogo] porque questionou
os alunos sobre o tema da aula que é Lixo. Mas na parte
do texto, por exemplo, se ele for s6 expositivo ndo teria
como dialogar. Como eles sdo muito pequenininhos, tem
que trazer imagem pra explicar o conteudo e ndo texto.”

“Dialogar ¢ como ela fez: usou o curriculo, mas comegou
guestionando os alunos a respeito da tematica, desse
assunto. Entdo deu pra conversar com eles”.

“Nossa que pergunta! Eu acho que ela foi ética porque
buscou conscientizar, ao mostrar a quantidade de lixo
produzida no Brasil. Ela fez dos alunos vigilantes. Mas
essa conscientizacao so é possivel com 0s mais novinhos,
porque com os mais velhos seria indtil. Vocé acaba de
falar sobre lixo e ele vira as costas e joga papel de bala
no chdo. E muito descaso dessa molecada, ndo tem
consciéncia.”

“Ter um conteudo minimo é o ideal, porque se o aluno
muda de escola ele ndo fica tdo perdido e da para o
professor ter uma base pra trabalhar com ele. 