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RESUMO

Discutir o Ensino de Filosofia passa pelo reconhecimento da conjuntura histérica que
atravessa a relacdo Educacdo e Sociedade, sobretudo, a partir do século XVIII. Os ideais
iluministas e o periodo pos-industrial produziram exigéncias educacionais que deveriam
contemplar as necessidades emergentes do novo cenario trazido pelo arquétipo da producao
capitalista e da cultura burguesa, fato que gestou formas de escolarizacdo pautadas na
domesticacdo dos corpos por meio de dispositivos disciplinares (Foucault) e com a construcao
de curriculos formais alinhados com o projeto econdmico e politico da modernidade. Neste
contexto a escola, enquanto instituicdo social, se constitui em meio as contradi¢des sociais,
ora reproduzindo, ora resistindo diante das determinagfes historicas com fortes marcas de
exclusdo de sujeitos e de saberes, distanciando-se de perspectivas de formacdo humanista.
Diante desta problemaética, nesta pesquisa propomos pensar o Ensino de Filosofia e as
relacBes de saber e de poder na escola, tomando como questao central investigar se estudantes
do Ensino Médio e professores percebem, tém consciéncia das relacdes de poder e de saber
em que estdo imersos e que perpassam a construcdo dos processos de ensino-aprendizagem. O
percurso investigativo adotado foi da pesquisa participante e procurou mobilizar a
comunidade escolar para refletir acerca do problema de pesquisa, alterando formas
tradicionais de aprendizagens restritas as salas de aulas, no modelo de educacdo bancéria
(Freire) estendendo a concepcéo de curriculo tradicional para o territorio (Santos; Arroyo). O
presente trabalho problematiza esta experiéncia de ensino-aprendizagem que Se mostrou
potente ao conseguir mobilizar intelectualmente (Charlot) os estudantes a aprender filosofia,
instigando a curiosidade em compreender e transformar o ambiente social a sua volta,
transgredindo praticas curriculares restritas a sala de aula. Além da analise critica acerca das
relacfes de reproducédo social presentes na escola, ao assumirmos o curriculo como territorio
em disputa (Arroyo) e a escola em relagdo ao territdrio, transgredimos as hierarquias
professor e estudantes ao praticar o Ensino de Filosofia como praxis, desenvolvendo a
pesquisa com os estudantes, estabelecendo relagGes tedrico-praticas acerca dos temas saber x
poder, analisando percepc¢des da comunidade por meio da escuta de moradores do entorno da
escola e dos préprios estudantes acerca da instituicdo escolar. O processo de investigacao
ocorreu no Colégio Estadual Professor Dario Veloso, municipio de Mallet — PR, no qual foi
possivel vivenciar o Ensino de Filosofia como préaxis de transgressdo da estrutura curricular
prescritiva e disciplinar ao mobilizar os estudantes a investigar e compreender seu territério, a
escola e a comunidade em que vivem, tendo como mediagdes atividades em sala de aula no
estudo em filosofia politica, de autores como Foucault, Bourdieu e Marx.

Palavras-chave: Saber. Poder. Escola. Transgressao. Ensino de Filosofia.



ABSTRACT

To discuss the Teaching of Philosophy goes through the recognition of the historical
conjuncture that crosses the relation Education and Society, mainly, from the 18" century.
The Hluminist ideals and the postindustrial period produced education requirements that
should contemplate the emerging needs of the new scenario brought by the archetype of the
capitalist production and bourgeois culture, fact that gestated forms of schooling based on the
domestication of the bodies by means of disciplinary devices (Foucault) and with the
construction of formal curriculum aligned with the economic and political project of
modernity. In this context the school, as a social institution, constitutes itself in the midst of
social contradiction, sometimes reproducing, sometimes resisting before the historical
determinations with strong marks of subject and knowledge exclusion, distancing itself from
perspectives of humanist formation. Before this problem, in this research we propose to think
the Teaching of Philosophy and the relations of knowledge and power in school, taking as
central question investigate whether high school students and teachers realize, are aware, of
power and knowledge relation in which they are immersed and pass through the construction
of teaching-learning processes. The investigative process adopted was the participant research
and sought to mobilize the school community to reflect on the research problem, changing
traditional ways of learning restricted to classrooms, in the banking education model (Freire)
extending the traditional curriculum conception to the territory (Santos; Arroyo). The present
work problematize this teaching-learning experience which proved to be potent by being able
to mobilize intellectually (Charlot) the students to learn philosophy, instigating curiosity in
understand and transforming the social environment around them, transgressing curricular
practices restricted to the classroom. Besides the critical analysis about the social reproduction
relations present in the school, by assuming the curriculum as disputed territory (Arroyo) an
the school in relation to the territory, transgressed the hierarchies teacher and student while
practicing the Teaching of Philosophy as praxis, developing the research with the students,
establishing theoretical-practical relation about the subjects know x power, analyzing
community perceptions through listening the residents around the school and the students
themselves about the school institution. The investigation process took place in the Professor
Dario Veloso State School, county of Mallet — PR, in which it was possible to experience the
Teaching of Philosophy as praxis as the transgression of the prescriptive and disciplinary
curricular structure by mobilizing students to investigate and understand their territory, the
school and the community where they live, having as mediations classroom activities of study
in political philosophy, of authors as Foucault, Bourdieu e Marx.

Key words: Know. Power. School. Transgression. Teaching of Philosophy.
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INTRODUCAO.

A execucdo desta pesquisa teve como locus o Colégio Estadual Professor Dario
Veloso — Ensino Fundamental, Médio e Normal, localizado na cidade de Mallet*, Estado do
Parand. Este colégio oferta quatro modalidades de ensino: Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Formacédo de Docentes e Educacao de Jovens e Adultos (EJA). A instituicdo de ensino
em questdo foi fundada em 1953, cuja deliberacdo de autorizacdo para a implementacdo do
Ensino Médio ocorreu em 1982. Atende aproximadamente mil estudantes entre os turnos da
manhd, tarde e noite, 0s quais apresentam uma demanda mista, oriunda da area urbana e do
campo.

Na delimitacdo do cenario da investigacdo impactaram o fator espacial/geogréafico,
ou seja, a proximidade do local de moradia e atuacao profissional da pesquisadora, bem como
sua relevancia histérica e social, pois, trata-se de um colégio tradicional do municipio e que
desponta como o principal agente de formagdo dos estudantes. Em um aspecto de ambito
subjetivo, destaca-se a ligacdo pessoal que temos com ele, uma vez que quando estudante
secundarista teve-se a oportunidade de frequenta-lo no final dos anos noventa e inicio de dois
mil e, mais recentemente, atuar no corpo docente da mesma instituicdo de ensino.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, houve a participagdo de professores e de
estudantes do segundo ano do Ensino Médio. Salientamos que participaram cerca de
cinguenta docentes de todas as disciplinas curriculares e aproximadamente sessenta discentes.
No que se refere aos estudantes, a orientacdo para a escolha dos segundos anos se deveu ao
fato de que os documentos oficiais que direcionam o trabalho do professor, a saber, o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e o Plano de Trabalho Docente (PTD) do Colégio Estadual
Professor Dario Veloso, em relagdo a Filosofia, estabelecem que o Contelido Estruturante?
Filosofia Politica, no qual se insere esta pesquisa, deve ser trabalhado no segundo semestre

(ou terceiro e quarto bimestres), indo de encontro ao periodo de desenvolvimento das acdes

! Segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), 0 municipio apresenta uma populacéo
estimada em 12.973 pessoas, estando localizado na regido Centro-Sul do Estado do Parand. Sua populacéo
descende, significativamente, de imigrantes Ucranianos e Poloneses que chegaram a regido por volta de 1890.
Oficialmente, a Lei Estadual n® 1.189 elevou o povoado de Rio Claro a categoria de municipio, desmembrando-o
de Sdo Mateus do Sul. Em relacdo a educacdo, pertence ao Nucleo Regional de Irati.

% No Estado do Parana, um dos documentos que embasam a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico e também
do Plano de Trabalho Docente sdo as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (DCE’s). Especificamente, em
relagdo a Filosofia, ha a orientagdo para que o trabalho seja executado a partir de seis Contetidos Estruturantes ou
Eixos: Mito e Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Filosofia Politica, Filosofia da Ciéncia e Estética. De
acordo com as DCE’s, os: “Contetudos estruturantes sdo conhecimentos basilares de uma disciplina, que se
constituiram historicamente, em contextos e sociedades diferentes, mas que neste momento ganham sentido
politico, social e educacional, tendo em vista o estudante de Ensino Médio” (2008, p. 54).
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previstas no projeto de mestrado.
No Projeto Politico Pedagdgico encontramos a seguinte proposta curricular para o

Ensino de Filosofia:

2.2. Conte(idos Basicos — 2 @ SERIE

CONTEUDO ESTRUTURANTE (3° Bimestre) — Etica: a) Etica e moral; b)
Valores morais; c) Etica e violéncia; d) Liberdade e autonomia do sujeito: a
necessidade das normas; €) Liberdade em Sartre; f) Virtude e vicio na constituicao
da ética e da moral; g) Diferenca entre Etica e Moral; h) Etica e felicidade; i) Etica
das virtudes — Aristoteles.

CONTEUDO ESTRUTURANTE (4° Bimestre) — Filosofia Politica: a) Liberdade e
igualdade politica; b) Politica e Ideologia; c) Esfera publica e privada; d) Politica e
violéncia; e) Democracia e democracia grega; f) “Analfabeto” politico; g) Justica; h)
Teoria politica de Maquiavel; i) Politica (Poder e Violéncia) (PPP, Colégio Estadual
Dario Veloso, 2011, p.201).

Como a proposta da pesquisa se situa nos contetdos de Filosofia Politica, optou-se
em dialogar com o planejamento da instituicdo escolar, efetivando a investigacdo com dois
segundos anos, um deles do periodo vespertino e outro do matutino. A realizacdo das acGes
com duas turmas teve a inten¢do de obter maior numero de dados, consequentemente, ter um
leque mais vasto de material produzido pelos estudantes para ser analisado.

Desde dois mil e oito, quando a Filosofia se tornou obrigatoria enquanto disciplina
na grade curricular em todas as séries®, sdo ofertadas aos estudantes na instituicdo de ensino
duas aulas semanais. Desta maneira, a aplicacdo pratica do projeto com o0s estudantes esteve
condicionada a esse nimero de aulas, se estendendo de julho a dezembro de dois mil e
dezessete. No que diz respeito ao trabalho com os docentes, foram dois encontros promovidos
com o aval da direcdo e da equipe pedagogica do colégio durante as capacitacdes de julho e
outubro, sendo que ambas ocuparam um tempo aproximado de oito horas.

A dissertacdo tem como intencdo direcionar um olhar critico sobre as instituicdes
publicas de nivel médio da educacgdo bésica, especialmente sobre o potencial e a natureza da
formacdo dada aos estudantes, procurando problematizar se seriam pressupostos adequados de
educacdo. Nessa empreitada, pretendeu-se em primeiro momento investigar se e como 0s
sujeitos da escola reconhecem as relacdes de poder e saber que tendem a colocar o “territério”
da escola como um campo constantemente em disputa®. Posteriormente, estimular reflexdes

que possam provocar mudancas factuais no ensino-aprendizagem, principalmente em relagédo

% De acordo com as DCE’s, o reconhecimento legal da Filosofia na grade curricular ocorreu na corre¢io da LDB
em junho de 2008 pela lei 11.684. Entretanto, no Estado do Parana, foi aprovada a lei n. 15.228, em julho de
2006, tornando a Filosofia e a Sociologia obrigatérias na matriz curricular do Ensino Médio (2008, p. 47).

* A discusso deste aspecto sera orientada pelo autor Miguel G. Arroyo, a partir da obra Curriculo: territorio em
disputa, 2013.
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ao Ensino de Filosofia.

Diante disso, procurou-se compreender como esses fendmenos atuam dentro da
escola que nos serve como locus de investigacdo e como (ou se) a comunidade escolar
percebe e se relaciona com eles. Os problemas vinculados a educacéo, inclusive ao Ensino de
Filosofia, ndo serdo minimizados se ndo forem reconhecidos. A escola, embora contenha
estruturas de poder hierdrquica e curricular, permite procedimentos democraticos como, por
exemplo, a que permitiu a realizacdo deste trabalho. Entretanto, sente-se a auséncia de
espacos e materiais de discussdo quanto as tensbes e complexidades que fazem parte do
contexto educacional e que sdo alheias a propria escola.

Considerando essa auséncia de espagos para que 0s sujeitos da escola possam se
manifestar de forma efetiva em relacdo ao que ocorre e 0 que pensam da escola, a escolha de
uma metodologia para a execucdo da pesquisa foi feita com a intencdo de permitir que
professores e estudantes pudessem se expressar e participar da pesquisa ativamente. O
método, como ferramenta capaz de proporcionar um caminho mais seguro na construcéo de
uma pesquisa, permite interpretar com maior coeréncia e retiddo as questdes que emergem no
decorrer do trabalho de investigacdo. Porém, nas ciéncias humanas, aceitar a metodologia
meramente como recurso técnico é um equivoco do pesquisador, pois isso imobiliza aquilo
que apresenta movimento constante. O mundo social apresenta contradigcdes, lutas,
enfrentamentos e paradoxos, isto ¢, ha “vida” nele. Do contrério, seriam “cadaveres” prontos
para seres exumados.

Segundo Paulo de Salles Oliveira, no livro Metodologia das Ciéncias Humanas:

O estudo de metodologia em ciéncias humanas necessitaria ser cuidadoso e zelar
para que 0os homens concretos, sujeitos e objetos de suas indagacGes, ndo fossem
mutilados ou, entdo, ndo se tornassem objetos mortos nas maos de cientistas
dispostos a fazer da ciéncia outro poderoso instrumento de dominag&o. (...) Pensais
que os fatos sdo dados a histdria como realidades substanciais, que o tempo enterrou
mais ou menos profundamente e que se trata tdo puramente de desenterrar, de limpar
e de apresentar em bela estampa a vossos contemporaneos? (OLIVEIRA, 1998,
p.24).

Cabe situar neste contexto o Método em Karl Marx, pois, no escopo de sua teoria da
reproducdo ideal do movimento real, questionou 0s estudos que se resumem sistematicamente
a compreender as formas dadas de um objeto, no qual o investigador descreve-os
detalhadamente e constroi, a partir disso, modelos explicativos para dar conta de seus aspectos
aparentes. Desse ponto de vista o objeto apresenta caracteristicas que vdo além de sua

expressao fenoménica e precisam ser foco também de atencdo do pesquisador. Nas palavras
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do pensador alemao, no livro O capital: critica da economia politica, “o ideal nao ¢ mais do
que o0 material transposto para a cabega do ser humano e por ele interpretado” (MARX, 2002,
p.28).

Por esse motivo, o caminho tedrico-metodoldgico escolhido para a conducdo da
pesquisa, na coleta e avaliagdo dos resultados foram, respectivamente, a filosofia da praxis e a
pesquisa participante, percurso que consideramos ser o mais adequado para uma investigacao
de natureza qualitativa, cujos envolvidos ndo estdo inertes. A Filosofia como préxis efetivou-
se ao longo do processo da pesquisa participante, possibilitando um carater dialético ao
trabalho, cujo conhecimento produzido é fruto de uma acgdo conjunta e democratica entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa. Além disso, quem pesquisa e seus colaboradores, neste
caso professores e estudantes, se esforcam em obter uma compreensao a partir da investigacdo
da realidade vivida e, com isso, objetiva-se, também, propor transformacdes nesta realidade.

A pesquisa participante tem como premissa que 0s sujeitos pesquisados participem
ativamente do processo de investigagdo, 0 que se mostrou coerente com a natureza da
pesquisa e, principalmente, com as a¢des previstas no projeto. Ela se torna relevante, portanto,
na medida em gue rompe com os idealismos tedricos que podem falsear os resultados de uma
pesquisa, uma vez que, a teorizagdo excessiva em detrimento da pratica silencia vozes e
memorias oprimidas e/ou frageis dentro das posi¢des hierarquicas nas relacbes de poder e de
saber. Cabe destacar que essa forma de proceder e avaliar uma pesquisa surgiu de uma
postura critica em relacdo a ciéncia classica que tradicionalmente se orientava em termos de
investigacdo pela dualidade sujeito e objeto, com uma sobreposicdo do primeiro em relagédo
ao segundo. A pesquisa participante, por sua vez, vé como mais producente que a relagéo
entre pesquisador e pesquisado seja de sujeito e sujeito. Por isso, Orlando Fals Borba, no
artigo Aspectos tedricos da pesquisa participante: consideracdes sobre o significado e o

papel da ciéncia na participacdo popular, afirma que:

(...) isto € igualmente importante como postura préatica, na medida que as politicas de
participacdo tornam-se mais sensiveis as necessidades reais das bases sociais e
rompem com as relagdes verticais e paternalistas tradicionais (BORBA, 1985, p.59).

Entende-se que a pesquisa participante se coloca, enquanto metodologia, também
em consonancia com o referencial tedrico trabalhado no projeto e, portanto, engajada com
nossa tarefa de identificar as relacGes de saber e poder disciplinar que se impdem no espaco
escolar e se elas seriam reconhecidas por professores e estudantes. Mais importante,

entretanto, julgamos ser o processo educativo de aprendizado mutuo que essa linha
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metodologica possibilita.

Epistemologicamente, a ideia de Filosofia como praxis, por sua vez, se apresentou
como um caminho relevante, pois, pretende deslocar o conhecimento filoséfico de planos
abstrato e idealista e 0s inserir na pratica, ou seja, propde uma mudanca na forma com que 0s
individuos interagem com o mundo e, através disso, provocar neles transformacgdes. De
acordo com o fildésofo hispano-mexicano Adolfo Sanches Véasquez, na obra Filosofia e

Circunstancias, a filosofia da praxis:

(...) ndo se afasta do mundo para pensa-lo e que, ao contréario, sente parte ativa e viva
dele; uma filosofia que se vincula conscientemente a transformacdo do mundo, sem,
no entanto, deixar de estar também consciente de que para contribuir para isso
precisa penséa-lo rigorosa, objetiva e fundamentalmente (VASQUEZ, 2002, p.40).

Ainda na perspectiva deste autor, o homem ao olhar para o mundo teria duas
possibilidades: enxergé-lo como “seu mundo” ou um “mundo alheio” a ele. Se ele vé o
mundo como “mundo alheio” — a escolha deve ser por uma Filosofia que meramente o
interprete. Por outro lado, se 0 homem enxerga o “mundo como sendo seu”, — torna-se preciso
adotar uma Filosofia que contribua com sua transformacdo (IBIDEM, p.51-52). Esta
perspectiva filosofica dialoga com os filésofos alemées Karl Marx e Friedrich Engels que
guestionaram o idealismo absoluto da Filosofia e dos jovens hegelianos, pois, pensaram que
esta congelava todo o desenvolvimento e o movimento da realidade. Entenderam que o
movimento é importante e ndo pode ser petrificado por um sistema de pensamento. Isso
porque a realidade se move a todo tempo e iria além da imobilidade de uma teoria. Essa
perspectiva marxista foi fundamento para uma das mais duras criticas dirigidas aos filésofos e
a toda a Filosofia alema e esta expressa na famosa Décima Primeira Tese de Feuerbach, na
obra Ideologia Alema: “Os filosofos so interpretaram o mundo de diferentes maneiras; do que
se trata € de transformé-lo” (MARX, 1998, p.103).

Como uma das intengdes do projeto com o0s sujeitos da pesquisa foi que estes
reconhecessem as contradicBes presentes no espaco escolar, ou seja, tivessem ciéncia e
refletissem sobre as relacGes de poder e saber que fazem da escola um territério em constante
disputa, objetivou-se que estudantes e professores participassem ativamente do processo,
analisando e percebendo as circunstancias em que estdo inseridos por meio da investigacdo e
reflexdo sobre necessidades de transformacédo da realidade. Para isso, a pesquisa participante
cumpriu seu papel de modo eficaz, com potencial transgressor aos modelos convencionais de

ensino-aprendizagem.
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E oportuno esclarecer que o conceito de transgressio utilizado no trabalho inspira-se,
entre outras referéncias, nos apontamentos da educadora norte-americana bell hooks®, que
apontou para a importancia da construcdo de comunidades pedagodgicas em sala de aula, em
contraposicdo a Educacdo Bancéaria ainda muito presente nas praticas pedagogicas dos
professores. Isto pressupe a criacao de estratégias de interacdo entre a escola e a comunidade
para que se possam dar sentidos, tanto pessoal como social, para o que se estuda na escola.
Nesse entendimento, procurou-se criar uma comunidade pedagdgica com o0s estudantes
envolvidos na pesquisa, todavia, sob o amparo também da proposta de mobilizacéo intelectual
do estudante como prop&e Bernard Charlot.

Houve, nessa proposta de um Ensino de Filosofia Transgressor, a tentativa de
ampliacdo das relacbes de ensino-aprendizagem para além da sala de aula nas atividades
propostas aos estudantes para que a escola pudesse ser pensada em relacdo ao territorio. Isso
permitiu exercitar um modelo de educagdo caracterizado como antidisciplinar frente aos
estudos de Michel Foucault que apontam para uma disciplinarizacdo promovida pelas escolas.
Além disso, também libertadora frente as perspectivas de que a educacdo seria opressora, tal
qual defendido por Paulo Freire e bell hooks.

No primeiro capitulo, Por relagBes transformadoras entre escola e sociedade,
procurou-se em primeiro momento tracar parametros histéricos e conceituais a respeito da
relacdo sociedade e escola, tendo como referenciais pensadores da antiguidade classica, como
Platdo e Aristoteles (a nocdo de Paideia), bem como em socidlogos como Emile Durkheim,
Max Weber e Karl Marx. Através do olhar dos classicos da Filosofia pretendemos obter
argumentos para justificar a condicdo do homem estar indissociavelmente vinculado a
sociedade, devendo ser educado ética e politicamente para conviver dentro dela. Nos classicos
da sociologia, dando um salto no tempo histérico, a intencdo foi buscar problematizar a
relacdo sociedade e escola no contexto dos fendmenos causados pelo avango capitalista na
Europa a partir do século XVIII, quando a escola se torna foco de grupos privilegiados da
sociedade que usufruem dela como meio de manter poder.

Ainda nesse capitulo tratamos de duas categorias de pensamento: a ideologia em
Marx e Gramsci e a nogdo de biopoder em Foucault, cujo objetivo é compreender os
expedientes utilizados pelas classes dominantes para continuar exercendo a hegemonia e,

entre eles, problematizar a funcdo da escola nesse projeto de poder. Quanto ao conceito de

® Gloria Jean Watkins (1952-), escritora e militante feminista, adotou como pseudénimo o nome de sua avo, bell
hooks, e prefere que seja escrito em mindsculo para que a atencéo seja concentrada em sua mensagem ao invés
de em si mesma. Seu trabalho enfoca principalmente o estudo de sistemas de dominacdo e opresséo,
particularmente aqueles associados a questdes como raga, classe e género.



19

ideologia, procurou-se sustentar que ele atua principalmente sobre a consciéncia dos homens
de modo a fazer com que ndo reconhecam as contradi¢des do capitalismo, fazendo com que
eles inclusive passem a endossa-lo. Além disso, também recai sobre o curriculo das escolas,
selecionando saberes utilitaristas e funcionais, sem enfocar no todo das relacBes sociais e
experiéncias humanas. O conceito de biopoder torna-se importante nesta analise ampliando a
compreensdo dos processos de dominagdo ao nivel cotidiano, nas subjetividades, por meio de
dispositivos disciplinares.

O capitulo dois, Escola e Territorio, traz uma discussao sobre o conceito de
territorio a partir dos apontamentos do gedgrafo brasileiro Milton Santos e de Miguel Arroyo.
Além de apresentar o conceito em si, houve a tentativa de desenvolvé-lo na compreenséo do
ambiente escolar, pois, como o territério se constitui nos embates entre poderes opostos —
aqueles que oprimem e aqueles que sdo oprimidos — varias disputas configuram a educacgéo
que se efetiva na escola por meio de um curriculo, do regimento e de seu projeto
arquitetonico. E importante dizer que tanto no primeiro como neste capitulo as discussdes s&o
permeadas com o0s materiais produzidos no processo de pesquisa pelos professores e
estudantes.

Por que é preciso pensar em uma educagdo transgressora compde o titulo do
terceiro capitulo. Nele sdo analisados de forma mais pormenorizada os resultados da pesquisa,
principalmente os dados das entrevistas realizadas pelos estudantes com a comunidade e a
producdo das maquetes utilizadas como forma de linguagem diferenciada para o Ensino da
Filosofia. Defende-se que ambas as atividades podem constituir alternativas a Educacéo
Bancéria e a instrucdo para o mercado de trabalho que continuam a ser uma realidade nas
préticas pedagogicas dos professores tal como revelou a investigacao realizada.

O quarto capitulo, Ensino de Filosofia e Transgressdo, consiste na defesa da
perspectiva da filosofia da praxis como caminho para um Ensino de Filosofia transgressor
diante dos regimes mercadoldgicos, bancario e pautados em dispositivos disciplinares. O
reconhecimento e a compreensdo das experiéncias humanas no mundo numa perspectiva de
totalidade s@o importantes para romper com a logica fragmentaria de mera reproducdo do
conhecimento. Neste sentido, o conhecimento como totalidade, leitura e compreensdo critica
da realidade, precisa transcender a consciéncia do estudante, isto &, os saberes construidos em
sala de aula devem ser postos a servigo das lutas populares que atuam na transformacéo da
realidade. Todavia, para trilhar esse caminho da praxis, prescinde-se de préaticas didatico-
metodoldgicas que mobilizem intelectualmente os estudantes para saberes com significacdo

de suas condicGes existenciais.



1. POR RELACOES TRANSFORMADORAS ENTRE ESCOLA E SOCIEDADE.

1.1. SOCIEDADE E ESCOLA: INCURSOES HISTORICAS E CONCEITUAIS.

E inegavel que a sociedade e a escola mantém lacos historicos de proximidade, no
entanto, alguns fenbmenos que emergiram dessa associacdo se mostraram antinémicas, dados
0s interesses e as necessidades dos sujeitos, sobretudo para os trabalhadores que compdem
agrupamentos sociais periféricos submetidos aos “saberes” burgueses em termos de
desenvolvimento de sua cidadania. 1sso passou a ocorrer de modo veemente no periodo pés-
industrial quando houve uma demanda por conhecimentos com foco na adequacéo as forcas
produtivas, fato que pbs a préatica educativa a servico do desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas — utilitarias e funcionais. Quando falamos em cidaddos, devido a
existéncia de diferentes conceitos na temporalidade historica, cabe acentuar que ndo nos
posicionamos em relacdo apenas a perspectiva juridica (de cumprimento de direitos e
deveres), mas sim quanto a formacdo da pessoa humana, capaz de interferir na realidade
coletiva com seus pensamentos e a¢cdes nos varios niveis da vida social.

Uma andlise sucinta da relagdo sociedade e escola nos mostra como alguns
pensadores problematizaram-na em diferentes momentos, reconhecendo essa simbiose,
levantando seus objetivos e, principalmente, questionando seus resultados. Na sequéncia do
texto abordaremos algumas visdes que colaboram com essa discussdo e nos permitem
estruturar uma reflexdo sobre um ensino que se preocupe com a cidadania, isto €, com uma
formacdo que leve em consideracao subjetividades e a totalidade no processo de aquisi¢cdo do
conhecimento. Cidadania essa que pretenda a emancipacdo dos estudantes e que ndo podera
ser atingida sem uma critica aos valores associados a burguesia preservados pela escola e que
“regulam” a cidadania dos sujeitos das camadas populares. Wanderley Guilherme dos Santos,
na obra Décadas de espanto e uma apologia democratica, caracteriza esse condicionamento
da cidadania cunhada pela burguesia aos trabalhadores como “cidadania regulada” (SANTOS,
1998, p.103).

Essa condigdo que limita a cidadania para os individuos oriundos de setores menos
privilegiados da sociedade é reconhecida por alguns professores como sendo também uma
consequéncia do modelo de ensino que se adota. Nas atividades aplicadas na escola, materiais
produzidos apontam para um reconhecimento deste seccionamento, como podemos perceber

nas palavras de um dos educadores que participaram do projeto:
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A escola precisa urgentemente aprender a preparar 0 jovem para o0 convicio social,
onde individuos diferentes podem — e devem — agir conjuntamente com outros em
acles sociais e politicas que dependem de sua cidadania. Que acdes individuais
afetam o todo, no conjunto em que estd inserido. Em resumo, a escola precisa
aprender a desenvolver o conhecimento como um todo e ndo de forma descontinua.
(DOCENTE DO COLEGIO ESTADUAL PROFESSOR DARIO VELOSO) °.

Nesse sentido, no Ocidente, na defesa de uma concepcédo filosofica de sociedade,
remonta-se ao filésofo classico Aristoteles, que usou a expressao grega zoon politikon para se
referir ao homem, cuja tradugdo nos remete ao homem como sendo um “animal politico”.
Essa maxima pressupfe que viver em sociedade seria uma necessidade da natureza humana,
ndo somente em termos materiais imediatos (alimentacdo, reproducdo, prote¢do), mas também
ético e politico. A organizacgdo social seria, inclusive, um apelo da razdo para aqueles que nao
fossem “degenerados” ou divindades.

Para o fildsofo estagirita, a capacidade racional do homem somente encontrava
algum sentido quando posta em fungdo do desenvolvimento de suas potencialidades na
convivéncia com seus semelhantes. A sociedade, instituida a partir desses critérios de
relacionamento entre os homens, deu origem a polis (cidades-estados gregas), onde se
partilhava de interesses entre os membros e as preocupa¢fes mutuas direcionadas a um

objetivo comum. Em um dos excertos da obra Politica, Aristoteles nos diz que:

E evidente, portanto, que a cidade-estado por natureza é anterior a cada um dos
cidaddos. Se, com efeito, o cidaddo ndo pode se prover de modo suficiente, de modo
igual as outras partes estara diante do todo, e o que ndo pode participar ou que de
nada necessita, por conseguinte serd um animal feroz ou um deus. Por conseguinte,
ha em todos os homens o impulso para tal comunidade (ARISTOTELES, 2009,
p.73).

A escola (do grego — scholé) surge nesse contexto como “lugar do 6cio” ou “tempo
livre”, cujo objetivo era dar uma instru¢do baseada na ginastica, na musica e na gramatica.
Entretanto, com o tempo 0s gregos antigos perceberam a necessidade de oferecer uma
educacdo mais apurada aos jovens, fazendo nascer a paideia, formacgdo geral que tem por
tarefa construir o homem enquanto cidaddo. Aristételes defendeu como cidadédo o individuo
com possibilidade de “participar do poder de deliberar ou de julgar na cidade-estado. (...)
Chamamos cidade-estado o conjunto desses cidaddos que seja suficiente para viver de modo
que tenda ao auto provimento de suas necessidades fundamentais de maneira digna”
(IBIDEM, p.77).

Platdo, segundo Werner Jaeger, na obra Paideia, antes mesmo do aristotelismo ja

® Aplicacdo do Projeto para os Professores (Anexo I11/Fase I).
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havia definido a Paideia como: "(...) a esséncia de toda a verdadeira educagdo ou Paideia € a
que da ao homem o desejo e a ansia de se tornar um cidaddo perfeito e o ensina a mandar e a
obedecer, tendo a justica como fundamento” (JAEGER, 1995, p.47). Para a tradicdo grega,
portanto, sociedade e escola seriam indissociaveis, o que reforca a compreensao de que a
fungéo educativa precisa estar atenta a uma formagéo integral dos estudantes de acordo com
toda a dindmica da vida social, onde a cidadania ndo pode ser apenas formal e sim
participativa. Merece lembranca o fato de que os gregos consideravam cidaddos todos os
homens acima de vinte e um anos e nascidos em territorio grego, garantido a eles plena
possibilidade de participacdo politica e acesso ao servico militar, condigdes essas que
excluiam a maior parte da populacdo como as mulheres, os metecos (estrangeiros) e 0s
escravos.

Com os gregos classicos, juntamente com as reflexdes sobre cidadania, surgiram
sistematicamente as primeiras problematizacdes sobre qual seria o ideal de formacao dada aos
estudantes, discussdo essa que se estende até entdo e que ganhou novos contornos na medida
em que as sociedades se tornaram mais complexas, decorrentes de modificacbes politicas,
econbmicas e culturais. Dentro das discussbes modernas, principalmente vinculadas as
Ciéncias Sociais, os termos sociedade e educacdo encontram importante expressao nos
pensamentos de Emile Durkheim, Max Weber’ e Karl Marx.

Na concepcdo de Durkheim a sociedade seria anterior e superior ao individuo, ou
seja, 0 homem ja nasceria dentro de uma estrutura social previamente estabelecida e sem o
poder de alterar as regras instituidas. Embora possa fazer escolhas, sua autonomia em fazé-las
estaria condicionada a certos limites, passiveis de punicdo caso ndo fossem respeitados. Esses
fatores condicionantes que pré-determinariam o espaco de atuacdo do homem sdo chamados
de fatos sociais. O individuo, portanto, seria apenas receptor das regras sociais e dos valores
culturais do meio em que vive.

No que diz respeito a educacdo, Durkheim defendeu que cabe a ela formar cidadaos
capazes de contribuir com a harmonia social, ou seja, repassar as geracdes mais jovens
normas e principios morais, religiosos, éticos e politicos, a fim de que possam conviver com
maturidade dentro de um grupo. A escola torna-se um instrumento que transforma a crianga
ou o0 jovem em um ser dotado de senso social, fazendo com que abandone seu egoismo natural

e transforme-se em um ser capaz de colaborar com 0 bem estar da sociedade através de um

” Tanto Durkheim como Weber possuem textos de relevancia reconhecida, nos quais se propdem a discutir a
educagdo, no entanto, diante do enfoque dado a dissertagdo, usufruimos de suas obras de modo pontual para
problematizar a relacdo escola-sociedade.
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processo de “socializacdo”. Percebe-se que para Durkheim, assim como para a tradi¢do grega,
a pedagogia deveria manter lacos estreitos com a sociedade.
Portanto, no entendimento de Durkheim, na obra Educacéo e sociologia:
A educacdo é a acdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geracdes que nédo se
encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e
desenvolver, na crianca, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais,

reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a
crianga, particularmente, se destina (DURKHEIM, 1978, p. 41).

Essa compreensdo da escola € caracterizada como uma concepg¢édo funcionalista da
educacdo, pois, 0 sociélogo compara a sociedade a um organismo vivo, onde todos os 6rgaos
confluem para o bom desempenho do todo. Reconhecida como conservadora, essa teoria de
Durkheim sobre a educagdo como instrumento de transformacgao do “ser egoista” em um “ser
social”, serve para endossar ainda hoje discursos que pretendem de um modo idealizado tratar
o0 papel das instituicdes escolares quanto a formacao dos estudantes.

Uma probleméatica que coloca em questdo a teoria durkheiminiana da relacdo
sociedade/educacdo consiste no fato de que os valores adotados estdo vinculados a padrdes
hegeménicos das classes dominantes. Quando a educacédo procura fazer a transi¢do da crianca
enquanto um “ser egoista” para um “ser social”, o faz com vistas a ideologia dominante, ou
seja, favorece a perpetuacdo das desigualdades sociais e a marginalizacdo das culturas
periféricas. Por outro lado, sendo a ideologia dominante amparada em uma visdo de mundo
com prevaléncia da cultura capitalista, o conhecimento com foco na totalidade® perde o
sentido.

Uma quantidade consideravel de educadores envolvidos na presente pesquisa
mostram-se engajados a ideia de exercer um ensino nos moldes apontados por Durkheim, sem
reconhecer as “armadilhas” e a fundamentacdo desse processo. No entanto, outros ndo
somente conseguem identifica-las como as colocam em davida, como pode ser verificado nas

falas dos educadores quando estes dizem que:

A escola deveria ser fomentadora do pensamento critico, no entanto muitas vezes
acaba reproduzindo comportamentos de valorizagdo de uma cultura em detrimento
de outras. Por exemplo, muitas vezes valorizamos mais 0s alunos que trazem uma
bagagem cultural maior deixando de lado aqueles alunos que apresentam uma
cultura diferente daquela que achamos essencial. (DOCENTE DO COLEGIO
ESTADUAL PROFESSOR DARIO VELOSO) °,

8 O conceito de totalidade e sua importancia para o Ensino de Filosofia sera discutido especificamente no
capitulo quatro da dissertacéo.
% Aplicagdo do Projeto para os Professores (Anexo I\V/Fase I1).
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A escola delimita uma demanda de cultura, ou seja, aquela que ela entende ser a
cultura “boa” e a repassa para os alunos. Agindo assim, ela estd atuando de uma
forma moralizante, pois, impde uma cultura das classes dominantes sobre as classes
dominadas (IBIDEM).

Max Weber, por sua vez, parece ter identificado essa incompreensdo dos escritos de
Durkheim e por isso ndo compartilhou com ele o entendimento da existéncia de uma
harmonia natural da sociedade, cujo processo educativo deveria estar incumbido da tarefa de
manté-la, repassando os valores que a sustentam as geracdes mais novas. Na concepcdo de
Weber, haveriam sistemas de poder distribuidos por vérios niveis do tecido social, seja na
relagdo politica, econémica, cultural e até mesmo familiar, impulsionando o entrelagamento
competitivo entre os individuos e classes, de maneira a fazer prevalecer os interesses dos
grupos mais fortes.

Essa nova percepcdo do mundo vem ao encontro do processo de transformacgdo no
sistema de producdo, com a sociedade industrial, capitalista. Inclusive, esse aspecto é
utilizado para justificar a inobservancia de Durkheim a esses novos valores presentes no
extrato social, ja que suas obras foram escritas no final do século XIX onde as consequéncias
dessa nova ordem mundial de producgdo ainda ndo eram claramente perceptiveis. No que diz
respeito a Weber, embora seus trabalhos ndo estejam tdo distantes temporalmente dos de
Durkheim, se insere em um momento de consolidacdo do capitalismo industrial nas primeiras
décadas do século XX, quando os fendbmenos resultantes das disputadas imperialistas
comecaram a ser sentidos, fato que mais a frente desembocou nas duas grandes guerras
mundiais.

No pensamento weberiano, o racionalismo que embasa as a¢des individuais se move
dentro de uma pretensdo de dominacdo na modernidade Ocidental. A constatacdo desse
fendmeno o conduz a conceber um “desencantamento do mundo”, onde antigas crencas,
costumes e tradicGes ancoradas na moralidade religiosa, por exemplo, sdo destituidos e onde é
colocado em seu lugar uma ordem social com relacdo a fins, estes assimilados pelos
individuos por meio de regras e a coacao das leis. Talvez por esse fato tenha rompido com os
ditames do positivismo e do funcionalismo das ciéncias naturais que haviam fundamentado
seus antecessores — sobretudo Durkheim.

Suas ideias expbem que na medida em que a sociedade historicamente se
racionalizou, a educacgdo deixou de ser um modo de preparacdo das geragdes mais jovens com
fins de buscar a coesdo harmbnica da estrutura social. Partindo do que via ocorrer na

Alemanha, interpretou que a educacdo ganhou um carater preponderantemente técnico
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(racionalizado) frente a educagdo humanistica, tendo por objetivo a aquisi¢do e manutencdo
de prestigio social, bem como seria fundamento de legitimagdo de um poder dominante.

No texto intitulado Burocracia, Weber pressupde que:

A burocratizacdo do capitalismo, com sua exigéncia de técnicos, funcionarios,
preparados com especializacdo, etc., generalizou o sistema de exames por todo o
mundo. Acima de tudo, a evolucdo é muito estimulada pelo prestigio social dos
titulos educacionais, adquiridos através desses exames. E ainda mais o caso quando
o titulo educacional é usado com vantagem econémica. Hoje os diplomas sdo o que
o teste dos ancestrais foi no passado, pelo menos onde a nobreza continuou
poderosa: um pré-requisito para a igualdade de nascimentos, uma qualificagdo para
um canonicato e para o cargo estatal (WEBER, 2010b, p. 168).

Essa constatacdo de Weber em relacdo a valorizacdo excessiva dos homens aos
“titulos educacionais” no contexto social da ascensdo capitalista, perspectiva também
defendida de alguma forma, décadas depois, pelos pensadores franceses Pierre Bourdieu e
Bernard Charlot, péde ser confirmada como algo que a escola e os estudantes buscam ainda
mais em nossa época, dada a amplificacdo da burocracia neoliberal. Um dos professores que
contribuiu com a pesquisa considera que “muitos estudantes se agarram a escola, ao diploma
que ela lhes oferece, como oportunidade de conseguir um bom emprego” (ANEXO I11).

Isto posto, Max Weber faz uma analise da relacdo sociedade/educacdo mais coerente
com as contradi¢es existentes na realidade, postura que a idealizacdo positivista impediu
Durkheim de perceber. Verifica-se nele uma critica a “artificializagdo” (burocratiza¢do) do
processo de busca da coesdo social, pois, o conhecimento proveniente de concepcdes
tradicionais ndo sdo mais pardmetros para O comportamento das pessoas e para a
administracdo da vida social.

Karl Marx, por sua vez, entendeu que a sociedade é composta por individuos
economicamente e culturalmente heterogéneos onde as classes sociais menos privilegiadas
sdo exploradas por aquelas que detém o controle dos meios de producdo. Desta forma, a
sociedade seria em sua natureza injusta, havendo a exploragdo da classe trabalhadora pela
elite que controla o capital e preza pelo lucro. O trabalho, em sua dimensdo ontoldgica, é
reconhecido por ele como a base de formacdo do homem enquanto ser social, no entanto, o
sistema capitalista tornou-o mercadoria, trabalho alienado, causando sua degradacao.

Segundo Marx, as classes dominantes utilizam a educacdo como instrumento de
manipulagdo das camadas inferiores da sociedade. A escola constituiria parte da
superestrutura que controla os trabalhadores a fim de que estes aceitem sua condicdo

subalterna, criando neles a falsa consciéncia ou uma alienacdo sobre sua real condi¢do. Desta
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forma, ndo via como positiva a educacgéo oferecida pelo Estado Burgués, pois, proveniente de
uma légica de instrucao capitalista, atuava na preservacao das desigualdades sociais.

Embora Marx néo tenha tratado da escola diretamente, por meio do conjunto de seus
apontamentos sobre o trabalho, que ocupa um lugar central em suas obras, é possivel tracar
uma perspectiva educacional. Seria por meio do trabalho que o homem alcangaria sua
dignidade e se “autoproduziria” como tal, ou seja, a propria concep¢ao de homem em Marx ¢
dependente do conceito de trabalho. Portanto, ndo se refere ao trabalho alienado que somente
expropria o trabalho do homem, cuja formacdo escolar tradicional burguesa ajudava a
promover por estar embebida em determinantes econdmicos.

O trabalho que oportunizaria a hominizacéo seria omnilateral e se constituiria como
principio educativo, rompendo com a visdo unilateral do trabalho como forca produtiva
mecanica, vislumbra-se em Marx a necessidade do estabelecimento de uma educacdo de
formag@o humanista. Com vistas a esse processo de hominizacdo, que para Marx pode ser
promovido por meio de sua concepgéo de trabalho, o educador Bernard Charlot, no livro Da
relacdo com o saber: elementos para uma teoria, no tocante ao processo de escolarizacéo

ratifica que:

Aprender para construir-se, em um triplo processo de “hominiza¢do” (tornar-se
homem), de singularizagdo (tornar-se um exemplar Unico de homem), de
socializagdo (tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela). Aprender para viver com outros homens com gquem o
mundo é partilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse
mundo, e para participar da construgdo de um mundo pré-existente. Aprender em
uma histéria que é, ao mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de Unica,
mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de
relacbes e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu
sou, quem é o mundo, quem sdo os outros (CHARLOT, 2000, p.53).

Na conceituacdo de sociedade e de escola verificamos que ambas mantém
correlagcOes estreitas e que remontam aos filésofos gregos classicos. Dentro das expectativas
de nosso trabalho, ou seja, de pensar um ensino voltado para uma valorizacdo das
subjetividades, que comtemple saberes com dimensGes mais abrangentes de mundo e
sociedade, em termos de uma formacéo coerente com a condi¢cdo humana, a nocao de Paideia
precisa ser colocada no horizonte. Ela pode ser erigida como um dos pontos de referéncia na
histéria da pedagogia quanto ao seu objetivo de formar integralmente o homem para a vida
em sociedade, ndo se preocupando em demasia com o mundo do trabalho em uma dimenséo
unilateral — econémica. Segundo Bernard Charlot, no texto Relacdo com a escola e o saber

nos bairros populares, a definicdo fundamental de escola deveria envolver “o saber em um
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sentido geral, que inclui imaginagdo, exercicio fisico, estético e sonhos também”
(CHARLOT, 2002, p.24).

Ainda que em diferentes tempos e espacos histdricos elas (sociedade/escola) tenham
sido cumplices na consecucdo de certos objetivos, foi com o nascimento do modo de
producdo capitalista da era poés-industrial que a escola tornou-se um instrumento da
superestrutura que sustenta ideologias classicistas e herméticas. A escola passou a cumprir um
papel de manutencdo da ordem social, onde alguns poucos dominam e muitos sdo dominados
e, 0 que é mais grave, naturaliza a divisdo entre ricos e pobres. A formacéo ética e politica dos
estudantes, comprometida com a construcdo da autonomia/emancipacdo e a libertagéo
constituem, portanto, um dos caminhos em nossa proposta de resisténcia e transgressao aos
projetos que ha tempos vem estruturando politicas publicas para a educacdo e que qualificam

um processo de ensino excludente, antipopular e antidemocratico.

1.2. GARIMPANDO CONTRIBUICOES PARA TEORIZAR ACERCA DO PODER E A
EDUCACAO.

Ao propor uma teorizacdo sobre o poder e a educacdo nos apoiamos em trés autores,
sd0 eles Karl Marx, Antdnio Gramsci e Michel Foucault®® que, apesar de suas diferencas
filosoficas e epistemoldgicas, podem subsidiar de maneira significativa as discussdes
propostas neste trabalho. Ressaltamos, portanto, a relevancia do conhecimento proveniente de
suas distintas perspectivas tedricas e, com destaque as diferencas, buscar um diadlogo no que
se refere as contribuicbes destes filosofos para pensarmos a escola/educacdo. Como destaca

Alfredo Veiga Neto, no artigo Teoria e método em Michel Foucault (im) possibilidades:

Vérias vezes, tenho insistido em que se pode ser rigoroso sem ser rigido e que, em
qualquer atividade, sempre € preciso seguir alguns preceitos, normas ou regras
previamente estabelecidas por uma cultura que nos precedeu e na qual estamos
mergulhados. Sem isso, ndo ha como nos comunicarmos e nem mesmo Como
pensarmos. Afinal, por mais Obvio que pareca, ndo devemos esquecer a licdo
arendtiana: ndo foi cada um de nds que inventou 0 mundo; quando aqui chegamos, o
mundo ja estava ai... E estava ai com seus codigos, suas gramaticas, suas regras,
seus simbolos etc (NETO, 2009, p.87).

Os intelectuais, independente de perspectivas tedrico-metodologicas, levantaram
problematicas sobre o capitalismo e se empenharam em tentar compreender 0s nocivos

fendmenos dele provenientes, inclusive em termos de educacdo, ainda que ndo tenham feito

10 Karl Marx nasceu em 1818 em Trier, na Alemanha, cuja morte ocorreu em 1883; Antdnio Gramsci nasceu em
1891 na llha de Sardenha, na Italia, tendo falecido em 1937; Michel Foucault nasceu em 1926 em Poitiers, na
Franca, com falecimento em 1984.
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desta Gltima o tema central de suas obras. Sabendo disso, nos propomos a tarefa de fazer uma
aposta na relevancia de suas contribui¢des, mesmo cada autor tendo especificidades no que se
refere as analises que fizeram sobre o poder que, direta ou indiretamente, acaba por se impor
também sobre as instituicbes escolares.

Neste sentido, buscou-se por pensadores que pudessem auxiliar a perceber, desvelar,
compreender as contradigdes, antagonismos e desafios da educacéo, em especial no que diz
respeito as relacdes de poder no ambiente escolar. Como vimos anteriormente, Max Weber
intelectualmente obteve “vantagem” sobre Durkheim ao poder fazer com propriedade uma
analise mais coerente do capitalismo por historicamente ter vivenciado as primeiras
consequéncias da introdugdo do novo modo de produgdo. Da mesma forma ocorreu com Marx
em relacdo aos apontamentos de Weber, sobretudo no que diz respeito as criticas aos novos
fendmenos sociais surgidos com a industrializacdo, bem como ao pensamento da filosofia
alemd quanto as convicgdes no entendimento desses mesmos fenbmenos. Desta maneira
entendemos haver uma ldgica que aponta para uma dialética favoravel a Foucault, que o
colocou em uma posicdo privilegiada ndo s6 em relacdo a clareza de percep¢do dos
desdobramentos do capitalismo, como frente a toda tradicdo do préprio campo do pensamento
marxista®’.

Ao fazer opcdo também por Antdnio Gramsci para pensar propriamente a nogdo de
ideologia, levou-se em consideracdo a leitura critica feita por ele do marxismo no contexto
italiano. Diante disso, na historiografia se costuma afirmar que quanto maior é o
distanciamento dos fatos histéricos, com maior clareza e amplitude o historiador consegue
compreendé-lo em sua dimensdo, metaforicamente, se assemelha a atitude de um fotografo
que se distancia do objeto fotografado a fim de ampliar a imagem. Ou seja, em cada periodo
as contribuicdes de intelectuais seguem fundamentais na compreensdo do contexto histérico
em gue vivemos.

Nessa proposta de aproximacdo dos pensadores em uma reflexdo critica sobre a
escola publica e sua vinculagcdo com as relagdes sociais, em especial a respeito da formacéao
dos estudantes, langaremos mao de dois conceitos ou categorias de pensamento especificas, a
saber, a ideologia e o biopoder (ou biopolitica). No item que pretende teorizar acerca do
poder e a educacdo a partir do conceito de ideologia, serdo utilizadas como referéncias as
obras de Karl Marx (Ideologia Alema e os Textos sobre educacédo e ensino) e de Antonio

Gramsci (Cadernos do Cércere, sobretudo a Carta Sete). No que se refere ao Biopoder a base

“Destaca-se que Michel Foucault, por ter recebido influéncias como as de Nietzsche e de Heidegger, contrapds
Karl Marx, principalmente em relac&o as criticas que fez as nogdes de sujeito moderno e de verdade.
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tedrica sera Foucault, cuja discusséo fara uso dos livros Vigiar e Punir: nascimento da prisao
e a Microfisica do poder.

Cabe informar que este dialogo entre pensadores com distintos vieses tedricos
ocorreu também no trabalho desenvolvido no colégio que foi locus da pesquisa com 0s
estudantes e com os professores. Justificamos que acolher essa metodologia na educacao
filosofica, como pratica de Ensino de Filosofia, possibilita o acesso a diversidade de autores
sendo que suas relevantes contribui¢cdes sdo fundamentais. Por exemplo, foram trabalhados
temas como: as origens e fungdes da Escola em diferentes contextos historicos; a instituicdo
escolar e as relagdes de poder; Foucault e a sociedade disciplinar; Capital Cultural®® e
Habitus™ em Bourdieu: reflexos no desempenho escolar; Ideologia em Karl Marx. Entre as
atividades realizadas com os estudantes tivemos: a analise dos mecanismos de controle e
disciplinarizacdo nas dependéncias da escola; a confeccdo de maquetes a partir do modelo
pandptico de Jeremy Bentham e Foucault; producdo de cartas e entrevistas com a

comunidade, etc.

1.2.1. ldeologia e curriculo escolar.

Se considerarmos, do ponto de vista filosofico, o desenvolvimento dos individuos
nas condicdes de existéncia comum dos estamentos e das classes que se sucedem
historicamente e nas representacdes gerais que Ihes sdo impostas por esse fato, é
facil, na verdade, imaginar que o género ou 0 homem se desenvolveram nesses
individuos ou que eles desenvolveram o homem; visdo imaginéaria que aflige duros
golpes na historia.

(Karl Marx)

2.0 socidlogo francés Pierre Bourdieu considera o Capital Cultural e o Habitus como nogdes indispensaveis
para explicar a desigualdade no desempenho escolar de criangas e jovens nas diferentes classes sociais. Através
delas, coloca em suspeicdo o entendimento de que o fracasso ou o sucesso escolar dependem das “aptidoes” ou
“dons” naturais de uma pessoa. O processo de acumulagdo do capital cultural se inicia na infancia. Pais
diplomados, que tiveram contato com livros e a cultura em geral, dardo a seus filhos uma melhor formacéo. Por
exemplo, esses pais colocardo o habito da leitura as criangas. Ou seja, seus filhos j& saem em vantagem desde
entdo, ja que eles tiveram contato com a literatura desde cedo. Segundo Bourdieu, aparentemente a escola é um
lugar democratico que passa o conhecimento de forma igual para todos os alunos. Percebeu, no entanto, que o
ensino ndo é transmitido da mesma forma para todos os alunos como a escola faz parecer e acredita ocorrer.
Segundo ele, alunos pertencentes as classes sociais mais favorecidas (economicamente e culturalmente) trazem
de casa uma “heranga” que ele chamou de Capital Cultural. Com capital cultural, os alunos “abastados” seriam
favorecidos em seus processos de aprendizagem, ja que trariam certa bagagem de casa. Frequentar museus, ter
acesso ao cinema, ir as exposicdes sdo fatos corriqueiros para eles. Saberes, informag8es e conhecimentos que
sdo facilmente acessiveis para 0s estudantes mais ricos ou cujos pais, apesar da origem humilde, valorizam o
capital cultural. Os alunos mais pobres que ndo tiveram acesso a esses bens, ja chegam a escola em desvantagem.
Eles sdo desfavorecidos porque ndo tiveram contato no meio social com o capital cultural. O aprendizado para
esses € mais dificil. Além disso, ndo é que eles ndo possuem cultura, mas ndo tém a cultura que a escola
demanda.

3 0 Habitus é a cultura que se carregada no corpo, tais como: a maneira de falar, o comportamento & mesa,
gosto musical, leituras preferenciais, entre outros. A aquisicdo dela dispende de tempo livre da familia para
ensina-la, tempo este que deve ser liberado das necessidades econdmicas. Ele constroi a subjetividade e a
individualidade.
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A produgdo de ideias ao longo da histdria da humanidade sempre esteve ligada de
forma natural a membros das sociedades dotados de algum reconhecimento e que tinham a
fun¢do de exercer o “trabalho” intelectual. Os gregos defendiam, por exemplo, o 4cio criativo
como uma necessidade para que questdes relacionadas ao mundo e a condi¢cdo humana fossem
pensadas pelos fildsofos. Aristoteles, inclusive, defendeu a escraviddo dentro dessa logica de
divisdo do trabalho manual e do trabalho intelectual, onde alguns devem se ocupar das
atividades de producdo para o abastecimento da cidade, bem como outros deveriam ter a
responsabilidade de protegé-la. Caberia, entretanto, a uma elite intelectual pensar questdes
relacionadas a ética, a politica, & estética, ao conhecimento etc. E importante considerar que,
ainda que houvesse essa divisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual ja na
antiguidade, ndo havia o estabelecimento de uma luta de classes, pois ocorria em um contexto
0 qual podemos considerar como de condig¢des naturais.

Mesmo reconhecendo nesse esfor¢o dos gregos em compreender problemas diversos
relacionados a0 mundo e aos seres humanos no mundo um sentido do que conceitualmente a
ideologia viria a ser, identificando em certos individuos da época uma capacidade para
exercer o trabalho intelectual, o termo ideologia sé veio a ser cunhado no século XIX nos
estudos de Destutt de Tracy™*. Daquele momento para os tempos atuais, 0 conceito se tornou
polissémico, ou seja, permitiu o surgimento de variadas ramificagdes.

Embora muitos tenham em Karl Marx o precursor de uma visao critica pejorativa em
relacdo a ideologia, Marilena Chaui, na obra O que é ideologia, citando um discurso feito por
Napoledo Bonaparte ao Conselho de Estado em 1812, da a ele esse pioneirismo. De acordo

com a filésofa:

Todas as desgracas que afligem nossa bela Franca devem ser atribuidas a ideologia,
essa tenebrosa metafisica que, buscando com sutilezas as causas primeiras, quer
fundar sobre suas bases a legislagdo dos povos, em vez de adaptar as leis ao
conhecimento do corag&o humano e as ligbes da historia (CHAUI, 2008, p.27-28).

Ainda segundo Chaui, Bonaparte atacava com essa fala 0 ego dos idedlogos em
termos da imagem que tinham de si mesmos, pois, “se consideravam materialistas, realistas e
antimetafisicos, foram chamados de tenebrosos metafisicos, ignorantes do realismo politico
que adapta as leis ao coragdo humano e as licdes da histéria” (IBIDEM, p.28). Contudo, teria

sido com o advento do sistema capitalista e das criticas feitas por Marx e Engels a forma

0 termo teria surgido em 1801 na obra de Destutt de Tracy (1754-1836) intitulada Eléments d'ldéologie
(Elementos de Ideologia). Ele foi um fildsofo, politico e soldado francés, além de lider da Escola Filos6fica dos
Idedlogos.
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idealista com que os intelectuais alemées se apropriaram da producdo e do uso do
conhecimento que as criticas se tornaram mais contundentes. Continuando sob o respaldo

tedrico de Marilena Chaui, Marx reconhecia que:

(...) o idedlogo é aquele que inverte as relagdes entre as ideias e o real. Assim, a
ideologia, que inicialmente designava uma ciéncia natural da aquisicdo, pelo
homem, das ideias calcadas sobre o préprio real, passa a designar, dai por diante, um
sistema de ideias condenadas a desconhecer sua relacdo real com o real (IBIDEM).

A divisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, que de certo modo os
gregos ja estabeleciam, ganhou novos contornos, pois houve a consolidacdo do antagonismo
entre duas classes sociais com o desenvolvimento do sistema capitalista. A classe dominante
passou a ser ndo somente dona dos meios de producdo como também coube a ela estar a
frente da producdo de conhecimento feita pela ciéncia, estabelecendo explicacdes sobre a
realidade e seus fendmenos. Segundo Marx, na obra Textos sobre educagdo e ensino, a
industria moderna fez da ciéncia uma forca produtiva independente de trabalho, recrutada
para servir ao capital (MARX, 2011, p.35). Em paralelo, o campo de atuacdo da classe
dominada esteve restrito ao trabalho dentro das novas condic¢des sociais estabelecidas. De
acordo com Karl Marx e Engels, tratando do trabalho intelectual:

(...) passa a ser fungdo privilegiada de certo segmento da classe dominante, o qual se
dedica a pensar. A tarefa exclusiva de pensar se enobrece, enquanto se envilecem as
tarefas exigentes de esforgo fisico, entregues aos individuos das classes dominadas e
exploradas (MARX; ENGELS, 1998, p.28-29).

Temos que dentro da propria classe dominante ha uma subdivisdo entre aqueles que
se incumbem da dominacdo em si e outros que teriam papel especifico na elaboracdo
ideoldgica dentro das ciéncias. As ciéncias deveriam ser, em tese, aquelas que buscam a
verdade independente de interesses de classes e que também levam em consideracdo as
condicBes sociais e histéricas da existéncia dos sujeitos, porém, Marx e Engels observaram
gue como ela era feita por membros que representavam as classes dominantes havia uma
tendéncia dela em estabelecer as verdades, o conhecimento a partir de um ponto de vista
proprio, isto €, a partir de conceitos idealizados que ndo condiziam com a realidade, pois, ndo
consideram as condi¢Oes sociais e historicas no qual a vida acontece. Alem disso,
caracterizavam-se como parasitas do Estado e aliados do capital e ndo espiritos livres
(MARX, 2011, p.132).

N&o significa que estes conhecimentos produzidos caracterizassem inteiramente
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inverdades, mas representavam uma visdo parcial condicionada as condi¢bes sociais e
historicas apenas das classes dominantes, inclusive os inerentes interesses econdémicos e

politicos.

Uma vez que a tarefa de pensar (isto é, de realizar elaboracGes intelectivas e de
exercer a direcdo da sociedade) se torna privilégio de estreito circulo de individuos,
isentos da obrigacdo do trabalho produtivo, a consciéncia destes individuos
dominantes se entifica na ideia da Consciéncia substantiva e colocada no reino das
abstracOes imateriais. A Consciéncia entificada se imagina ser algo mais e algo
distinto da prética existente. Imagina que representa realmente algo sem representar
algo real. Desde este instante, acha-se a Consciéncia entificada em condicdes de
emancipar-se (ficticiamente) do mundo e entregar-se na criagdo da teoria “pura”, da
teologia “pura”, da moral e da filosofia “puras” etc. Perde-se de vista o substrato
material de tais criacdes e sdo elas que parecem propulsoras do desenvolvimento
material (MARX, 1998, p.29).

Estabelece-se assim uma correlacdo entre as classes e as ideias dominantes, dando
origem as ideologias que orientam a organizacdo da sociedade poés-industrial. Interessante
para nossa analise, dentro da discusséo a que propde a dissertacdo, diz respeito ao fato de que
as classes dominadas, responsaveis pelo trabalho manual, recebem essas ideias produzidas
pela elite intelectual a frente das ciéncias, isto €, as ideologias sem perceber que elas ndo
representam de fato algo totalmente real, passando inclusive a defendé-las. Essa aceitacdo
pacifica das ideologias ocorre porque a classe a qual pertence os trabalhadores entende que
essas ideias seriam em seu escopo verdadeiras, portanto, universais. Por outro lado, ndo
consegue fazer uma oposicao critica a elas porque foi alienada pelo trabalho e/ou por nao
possuir condi¢des cognitivas (formacdo escolar adequada, ainda que escolarizada) capaz de
perceber e se opor a essa falsa consciéncia sobre a realidade.

As entrevistas™ que os estudantes realizaram com a comunidade no contexto da
aplicacdo do projeto, por exemplo, sobre a qualidade das escolas, mostraram que nos bairros
mais pobres hd uma crenca das pessoas de que a escola publica é adequada para as
necessidades dos estudantes. Além disso, também revelou que mais da metade dos
entrevistados (58%) colocam como expectativa primordial para o processo de ensino-
aprendizagem, entre outras opg¢des disponiveis, a preparacdo para 0 mercado de trabalho. Ou
seja, as limitagdes culturais das familias com menor potencial aquisitivo levou-as a avaliarem
a escola de acordo com critérios objetivos, como sua estrutura fisica, o que significa que nédo
ha a preocupacdo delas quanto as limitagdes curriculares, por exemplo.

Até mesmo entre os professores ocorre essa alienacgdo, pois, alguns ndo percebem as

15 As entrevistas foram executadas na comunidade através de questionario (Anexo 1) elaborado e aplicado pelos
préprios estudantes com auxilio e mediacéo da professora/pesquisadora.
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limitagOes da escola quanto ao ensino que promovem e insistem em ver a escola de forma
“romantizada” ou idealizada quanto as suas reais intervengdes. Como pode ser confirmado
nas palavras de dois educadores que participaram como sujeitos da pesquisa, um deles diz que
a escola em que atua “busca ‘desenvolver’ na sociedade jovens mais pensantes, atuantes na
sociedade, com capacidades suficientes para interagir em diversas situagdes das suas vidas”
(ANEXO I11). Outro professor, seguindo esse mesmo vies de pensamento, diz que:

(...) o aluno possui oportunidades para expresséo das suas ideias, conhecimentos em
busca de um ser mais pensante, critico e atuante, assim como o professor busca
torna-los mais criticos para atuar em sociedade. No entanto, ha aqueles alunos que
se alienam por seu préprio desinteresse (IBIDEM).

Sobre isso Marx e Engels, referindo-se a percep¢bes de Adam Smith sobre esse

fendmeno de alienacdo dos trabalhadores, indicam que:

"A compreensdo da maior parte das pessoas”, diz Adam Smith, "se forma
necessariamente através de suas ocupacfes ordindrias. Um homem que despende
toda sua vida na execucédo de algumas operagdes simples... ndo tem oportunidade de
exercitar sua inteligéncia... Geralmente ele se torna estlpido e ignorante quando se
tornar uma criatura humana”. Depois de descrever a imbecilidade do trabalhador
parcial, prossegue Smith: "A uniformidade de sua vida estacionaria corrompe
naturalmente seu &mbito... Destr6i mesmo a energia de seu corpo e torna-o incapaz
de empregar suas forcas com vigor e perseveranga em qualquer outra tarefa que néo
seja aquela para que foi adestrado. Assim, sua habilidade em seu oficio particular
parece adquirida com o sacrificio de suas virtudes intelectuais, sociais e guerreiras.
E em toda sociedade desenvolvida e civilizada, esta € a condigdo a que ficam
necessariamente reduzidos os pobres que trabalham (the labouring poor), isto €, a
grande massa do povo”( MARX; ENGELS, 2011, p.36).

Mais a frente, no mesmo texto, os autores continuam refletindo tendo como objeto de

analise a mesma questao:

Vigiar maquinas, reatar fios quebrados, ndo sdo atividades que exijam do operério
um esforco de pensamento mas, além disso, impedem-no de ocupar o espirito com
outros pensamentos. J& vimos, igualmente, que este trabalho somente deixa lugar a
atividade fisica, ao exercicio dos musculos. Assim, a bem dizer, ndo se trata de um
trabalho, mas de um aborrecimento total, o aborrecimento mais paralisante, mais
deprimente possivel - o operario de fabrica esta condenado a deixar enfraquecer
todas as forcas fisicas e morais neste aborrecimento e o seu trabalho consiste em
aborrecer-se durante todo o dia desde os oito anos. E também néo se pode distrair
um s6 instante - a maquina. a vapor funciona durante todo o dia, as engrenagens, as
correias e as escovas zumbem e tilintam sem cessar aos seus ouvidos, e se quiser
repousar, mesmo momentaneamente, o contramestre cai-lhe em cima com multas. E
0 operario bem sente que estad condenado a ser enterrado vivo na fabrica, e vigiar
sem cessar a infatigvel maquina é a tortura mais penosa possivel (IBIDEM, p.38).

O alcance dessas ideologias que alienam as classes dominadas é amplo e se estende
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sobre todos os estratos da organizagéo da vida social, incluindo o Estado. A nogdo de Estado
que se desenvolve a partir da formagdo dessas ideologias, que como vimos parte de
pressupostos idealistas que falseiam a consciéncia sobre a existéncia real das coisas e dos
fendmenos, é colocada como uma intuicdo que agiria em nome do bem comum da sociedade
contra interesses particulares que possam vir a desestrutura-la. Todavia, do plano materialista
dialético do qual Marx e Engels analisam a estrutura do Estado Moderno, o colocam como
uma instituicdo criada pela classe dominante a fim de justamente proteger o direito da
propriedade privada e seus interesses adjacentes, ou seja, legitimar os interesses hegemaonicos
de grupos privilegiados que de fato sdo os que possuem a propriedade privada (sdo donos dos
meios de producdo) a serem salvaguardadas®®.

O Estado, que tem a responsabilidade sobre o sistema de ensino publico, utiliza dele
como um aparelho ideolgico'” em beneficio das classes dominantes determinando como ela
deve atuar, sempre defendendo a permanéncia de uma elite burguesa no poder. Para tanto,
propde o cumprimento de um curriculo que esteja de acordo com certos interesses que
normalmente ndo sdo os interesses dos cidaddos. Como denuncia um dos educadores no
contexto da investigacdo no campo de pesquisa, sobre o debate entre o papel

reprodutor/colonizador/transformador da escola:

Parece-me que ela reproduz, pois, enfoca as culturas predominantes e forma os
individuos para algo previamente estabelecido e de acordo com o sistema de
producdo econdmico. O pensamento critico muitas vezes é deixado de lado, pois,
ndo interessa aos poderes dominantes pessoas que coloquem questionamentos sobre
o contexto em que vivem, expondo as “chagas” da desigualdade social e objetivos
escusos. A escola é um sistema que se vincula ao Estado, sendo que este possui
interesses que ndo sdo, necessariamente, os do cidaddo (ANEXO 1V).

Essa concepcéo pejorativa de Marx encontra significativo contraponto na perspectiva
do filésofo italiano Antdnio Gramsci, que amplia a concepcdo de ideologia em sua critica a
determinadas leituras idealistas ou economicistas de Marx, cujo objetivo seria a construcdo de
uma nova sociedade europeia, socialista. Suas criticas ao marxismo decorreram do fato de que
varias interpretacGes teriam deturpado a originalidade das ideias de Marx diante de diferentes

interesses nas posic¢des politicas dos seus leitores e no processo historico pos-revolucéo russa.

'° Na obra Manifesto Comunista, originalmente escrita em 1848, Karl Marx afirma: “O executivo do Estado
moderno ndo ¢ sendo um comité para gerir os negocios de toda classe burguesa”. (MARX, K; ENGELS,
Friedrich. Manifesto Comunista. Versdo eletrnica. Ed. Ridendo Castigat Mores, 1999, p.10).

7 Conceito criado por Louis Althusser (1918-1990) cuja ideia central defende que o sistema capitalista precisa
de mecanismos fora da fabrica ou da indistria para compor, manusear e qualificar sua forga de trabalho. A
escola seria um desses instrumentos (aparelho) que, também atua sobre o individuo ideologicamente, ou seja,
determinando que conhecimentos e comportamentos os trabalhadores devem ter para serem produtivos.
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A inexisténcia de uma sistematizacdo do conceito de ideologia em obra especifica, tendo
pulverizado em seus escritos apenas elementos sobre ela, fomentaram as distor¢des a respeito
do tema. Isso explica em parte a polissemia de definicdes em torno dessa expressdo construida
por intelectuais que o sucederam.

Na obra de Gramsci denominada Cadernos do Cércere, na carta sete, o pensador faz
criticas em relagdo a compreensao de ideologia, estabelecendo que:

Um elemento de erro na consideracdo sobre o valor das ideologias, ao que me
parece, deve-se ao fato (fato que, ademais, ndo é casual) de que se dé o nome de
ideologia tanto & superestrutura necessaria de uma determinada estrutura, como as
elucubragdes arbitrarias de determinados individuos. O sentido pejorativo da palavra
tornou-se exclusivo, o que modificou e desnaturou a anélise tedrica do conceito de
ideologia. O processo deste erro pode ser facilmente reconstruido: 1) identifica-se a
ideologia como sendo distinta da estrutura e afirma-se que ndo sdo as ideologias que
modificam a estrutura, mas sim vice-versa (...) (GRAMSCI, 1999, p. 237).

Gramsci ndo desqualifica as ideologias como o fez Marx ao dizer se tratarem de
“falsas consciéncias”, embora ndo discorde totalmente dele quanto a elas servirem como meio
de dominacdo das classes dominantes em relacdo as camadas populares. A chave de
compreensdo dessa nova perspectiva pode ser entendida quando aponta para a existéncia de
ideologias que denominou de organicas e de outras que sdo arbitrarias. Todas as formas de
ideologia seriam legitimas porque emergiriam das relacdes sociais dadas em uma realidade
concreta, ou seja, nas estruturas e superestruturas. Elas constituiram principios morais com a
funcdo de orientar os homens, em cada época, nas acfes praticas e no comportamento
humano. Entretanto, algumas sdo direcionadas a manipulacdo, subserviéncia (arbitrarias) e
outras seriam utilizadas de modo reacionario (organicas). Nenhum grupo ou classe detém a
posse de uma ideologia, mas a utiliza em momentos necessarios como instrumento de
manipulacdo ou reacdo, ou seja, dependendo do que esteja sendo posto em disputa nas
relagcbes sociais adotam-se as ideologias disponiveis como “instrumento de luta”, seja para
oprimir ou se libertar da opressao.

Nas palavras de Anténio Gramsci:

E necessario, por conseguinte, distinguir entre ideologias historicamente organicas,
isto é, que sdo necessarias a uma determinada estrutura, e ideologias arbitrérias,
racionalisticas, ‘“‘voluntaristas”. Enquanto sdo historicamente necessarias, as
ideologias t€ém uma validade que ¢ validade “psicologica”: elas “organizam” as
massas humanas, formam o terreno no qual os homens se movimentam, adquirem
consciéncia de sua posi¢do, lutam, etc. Enquanto sdo “arbitrarias”, ndo criam mais
do que “movimentos” individuais, polémicas, etc (IBIDEM, p.237).
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Nesse aspecto, que propde que as ideologias circulariam entre as diferentes classes
na sociedade transcendendo-as, hd uma aproximacdo de Gramsci a perspectiva que Foucault
adotard em relacdo a genealogia que fez do poder, que caracteriza algo que também se exerce,
portanto, que muda de méos entre as classes sociais existentes assim como as ideologias. Esse
ponto de vista explica as constantes tensdes que pdem em jogo o poder em territdrios diversos
onde se dao as relacdes sociais. Além disso, retira a convic¢do de que determinadas classes
sociais sempre estardo no poder, pois, desde que as camadas dominadas consigam compor
forcas opostas de carater reacionarias, contra ideoldgicas, as posi¢cbes na estrutura social
podem ser alteradas.

A sensacdo de que ndo h& modificacBes na hierarquia social e que as classes
privilegiadas permanecem sempre superiores e no poder pode ser explicada pelo fato de que
0s grupos dominantes, por estarem bem munidos intelectualmente, economicamente e
politicamente conseguem ser mais organizados, entram nos campos em disputa com maior
vantagem em impor sua viséo de mundo, tornando-a hegemonica, ou seja, tem capacidade em
disseminar um conjunto de ideias (cultura) aceitas pela maioria. As classes dominadas,
continuando a permanecer desorganizadas, estardo sempre em situacdo de dependéncia
enquanto ndo construir uma consciéncia de classe, isto é, contrapor-se hegemonicamente ao
poder dos burgueses.

O objetivo maior em Gramsci era justamente buscar que os intelectuais de sua época
atuassem de forma organica, ou seja, promovessem a organizacdo e o fortalecimento dos
trabalhadores para que esses pudessem fazer valer suas visdes de mundo de forma
revolucionéria. Os intelectuais organicos, sobretudo os filésofos, deveriam incitar a criagdo de
organizacGes capazes de atuar num sentido politico-pedagdgico, capazes de ajudar a
populacdo a tornar mais criticas suas atividades ja existentes. Sua intencdo era a de mobilizar
0 maior nimero possivel de pessoas para a realizacdo de um projeto que resultasse em maior
liberdade e na diminuicdo da coercdo na sociedade. Nisso consiste a sua reformulacdo da
filosofia da préxis — originalmente iniciada por Marx.

Para Marx e Gramsci as escolas seriam veiculos de sustentacdo e amplificacdo das
ideias dominantes, colaborando para a manutencdo delas enquanto hegemonicas. Porém, a
partir de Gramsci podemos presumir que as escolas ndo estariam fadadas apenas a cumprir
esse papel em favor das elites, uma vez que pode haver a oposicdo de forcas ideoldgicas por
parte da comunidade escolar e elas passarem a atuar como polo de resisténcia, libertacdo e
transgressdo dessa logica de dominacdo. No entanto, cabe destacar que as reflexdes de

Gramsci sobre educacdo e escola situam-se no seu compromisso de construcdo de uma
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sociedade socialista.

As classes dominantes “cooptaram”, por assim dizer, através das ideologias,
estruturas essenciais da organizacdo social com objetivo de manter seu poder hegemdnico.
Apossaram-se da economia, da ciéncia, da cultura, da politica, etc, constituindo redes de
poder que substanciam a manutencdo de seus interesses de classe. Sendo assim, a educacéo
pode ser arrolada nesta discussdo, pois, a ideia de uma escola publica para todos nasceu
justamente no contexto capitalista pos-industrial quando passou a haver uma reconfiguracao
historica da sociedade. Coube a escola adaptar culturalmente os homens as novas formas de
producdo que passaram a fundamentar-se em torno do rendimento, porém, essa “educacdo”
deveria “(...) evitar a degeneragdo completa do povo em geral, oriunda da divisdo do
trabalho”, através do “ensino popular pelo Estado, embora em doses prudentemente
homeopaticas” (MARX, 2011, p.36).

Essas “doses prudentemente homeopaticas”, em Marx e Gramsci, dizem respeito a
conhecimentos parciais a serem disponibilizados aos estudantes e que deveriam ser
compativeis com os interesses produtivos ascendentes no novo sistema econémico tornado
hegeménico. Todavia, esta questdo mantém relacdo direta com a estrutura curricular que
atualmente prevalece nas escolas, pois a fragmentacdo de saberes continua a ocorrer. As
grades curriculares, a delimitacdo de competéncias e habilidades, os processos avaliativos, as
praticas didatico-metodoldgicas, etc, ainda que tenham se modificado de acordo com
momentos histdricos e culturais, sofrem interferéncias das ideologias neoliberais, politicas e
econbmicas, cujas raizes estdo fixadas no seculo XVIII e com ampla repercussdo nos séculos
posteriores.

Antdnio Gramsci, agora em seus Escritos Politicos, corrobora com essa questdo ao

pdr em xeque a forma de se conceber a cultura, determinando:

E preciso perder o habito e deixar de conceber a cultura como saber enciclopédico,
no qual o homem é visto sob a forma de recipiente para encher e amontoar com
dados empiricos, com factos ao acaso e desconexos, que ele depois devera arrumar
no cérebro como nas colunas de um dicionario para poder entdo, em qualquer altura,
responder aos varios estimulos do mundo externo. Esta forma de cultura é deveras
prejudicial, especialmente para o proletariado (GRAMSCI, 1976, p. 82).

Embora haja uma negacdo quanto a manutencao de tais parametros funcionais para a
organizacdo dos curriculos, na pratica e a aplicagdo do projeto com 0s sujeitos da escola
reiterou isso, recorre-se ainda, por exemplo, as praticas didaticas e metodologias ancoradas

em uma educacéo bancéria e de reproducéo, as avaliagdes continuam a medir a aprendizagem
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de forma quantitativa e ndo qualitativa. A propria discussdo sobre quais disciplinas devem
compor o curriculo é feita, a rigor, de acordo com competéncias e habilidades que tenham

como principio o mercado e o trabalho e ndo a condi¢cdo humana como um todo.

1.2.2. Biopoder e disciplinarizacéo escolar.

Todos esses conteidos que seu saber lhe revela exteriores a ele e mais velhos que
seu nascimento antecipam-no, vergam-no com toda a sua solidez e o atravessam
como se ele néo fosse nada mais do que um objeto da natureza ou um rosto que
deve desvanecer-se na historia.

(Michel Foucault)

Na obra As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas, Michel
Foucault diz que o homem nao seria nada mais do que uma “invengao da modernidade”, pois
em seu entendimento ele ndo teria recebido na era pds-industrial os direitos e as
possibilidades que o permitisse se realizar historicamente e culturalmente. Teria havido,
portanto, uma ocultacdo e repressdo de aspectos que sdo prdprios no e do homem, fato que o
levou a afirmar, infletindo de modo poético que: “pode-se apostar que o homem se
desvaneceria, como a beira do mar um rosto de areia” (FOUCAULT, 1987, p.502). Theodor
Adorno sugeriu, no &mbito da Escola de Frankfurt®, na obra Educacéo e emancipacéo, antes
mesmo dos registros do pensador francés, que na era industrial “nenhuma pessoa pode existir
na sociedade atual conforme as suas proprias determinagdes” (ADORNO, 2006, p.181).

Embora nenhum dos dois livros seja o centro de nossas discussdes, ambas as
passagens introduzem a perspectiva do biopoder, também denominado de biopolitica, que diz
respeito a um governo sobre a vida das pessoas, negando aos individuos desenvolver aspectos
préprios de sua efemeridade existencial. Houve, entdo, uma imposi¢ao de subjetividades aos
homens que ndo se deram somente sobre a sua forma de pensar, mas também sobre seu modo
de se comportar e agir. Esse fendbmeno que recai sobre os individuos passa a fazer parte da
politica do Ocidente, sobretudo, a partir do século XVIII. Biopoder significa tornar a
atividade politica ou do Estado uma acdo de governo sobre a vida bioldgica dos individuos,
ou seja, sobre seu comportamento fisico a fim de condicionar as suas agdes e poder obter um

controle sobre eles. Segundo Michel Foucault, na obra Microfisica do poder:

Estas coisas, de que o governo deve se encarregar, sd0 0s homens, 0s recursos, 0s
meios de subsisténcia, o territorio e suas fronteiras, com suas qualidades, clima,

8 A Escola de Frankfurt é o nome dado ao grupo de pensadores alemées do Instituto de Pesquisa Social de
Frankfurt, fundado na década de 1920. Entre seus principais membros destacam-se: Theodor Adorno, Max
Horkheimer e Walter Benjamim.



39

seca, fertilidade etc.; os homens em suas relacBes com outras coisas que S0 0S
costumes, os habitos, as formas de agir e pensar etc (FOUCAULT, 1984, p.282).

Ainda que Foucault tenha reconhecido que esse poder disciplinar sobre o corpo tenha
existido em outros momentos da histdria, tanto na antiguidade como na Idade Média, seus
principios fundamentais constituiriam uma invencdo do século XVIII. N&o por acaso, o
aperfeicoamento dessa nova técnica de governo sobre os homens se desenvolveu juntamente

com o nascimento da sociedade capitalista pos-industrial. Assim, para o pensador francés:

Fala-se, frequentemente, das invencOes técnicas do século XVIII - as tecnologias
quimicas, metaldrgicas, etc. - mas, erroneamente, nada se diz da invencdo técnica
dessa nova maneira de gerir os homens, controlar suas multiplicidades, utiliza-las ao
maximo e majorar o efeito Util de seu trabalho e sua atividade, gragas a um sistema
de poder suscetivel de controla-los. Nas grandes oficinas que comegam a se formar,
no exército, na escola, quando se observa na Europa um grande progresso da
alfabetizacdo, aparecem essas novas técnicas de poder que sdo uma das grandes
invencdes do século XVIII (IBIDEM, p.105).

O capitalismo, portanto, concebeu uma forma de vida “adequada” para ser
vivenciada pelo sujeito, onde o Estado passou a ter uma funcdo biopolitica, qual seja,
controlar a vida das pessoas. Isso tornou artificial a existéncia dos homens, ja que ninguém
poderia viver a vida de acordo com suas préprias determinacdes, fato que explica e justifica
Foucault ter diagnosticado que os seres humanos seriam uma mera “invengdo da
modernidade”.

As novas configuracdes econdmicas e politicas estabelecidas a partir do século XVIII
trazem a necessidade de produzir corpos ddceis e corpos Uteis, em outras palavras, adaptaveis
aos novos instrumentos e aparelhos de producdo, ou seja, aos interesses econémicos
dominantes. Michel Foucault inova em relagcdo aos apontamentos de Marx quando supde que
primeiramente o corpo foi alvo de adestramento e ndo a consciéncia dos homens através da

imposicdo de ideologias. Nessa perspectiva de Foucault:

(...) o capitalismo, desenvolvendo-se em fins do século XVIII e inicio do século
XIX, socializou um primeiro objeto que foi o corpo enquanto forga de producéo,
forga de trabalho. O controle da sociedade sobre os individuos ndo se opera
simplesmente pela consciéncia ou pela ideologia, mas come¢a no corpo, com o
corpo. Foi no bioldgico, no somatico, no corporal que, antes de tudo, investiu a
sociedade capitalista. O corpo é uma realidade bio-politica (IBIDEM, p.80).

Para que este projeto de sociedade fosse colocado em curso, varias politicas publicas
relacionadas a saude, a educacdo, as prisdes, ao exército, etc, foram estruturadas para que o

corpo do homem moderno fosse atravessado por uma série de mecanismos de controle. A isso
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Foucault denomina, na obra Vigiar e punir: nascimento da prisdo, microfisica do poder,
quando e onde foi “posta em jogo pelos aparelhos e institui¢cdes, mas cujo campo de validade
se coloca de algum modo entre esses grandes funcionamentos e 0s préprios corpos com sua
materialidade e suas forgas” (FOUCAULT, 1987, p.203).

Seguindo essa démarche do mundo industrializado, no Brasil, apds a aboli¢do da
escravidao (1888) e o estabelecimento da Republica (1889), ndo por coincidéncia quando se
inicia 0 processo tardio de sua redencdo a acumulacdo capitalista, se processa também o
estabelecimento das primeiras politicas publicas de “protecdo social”. Wanderley Guilherme
dos Santos, embora n&o entre na discussdo do controle e da disciplinarizagdo do corpo no
exercicio do poder, nos traz indicativos de que também em “ares tupiniquins” processou-se

esse fendmeno de ténue coacdo dos trabalhadores. Esse autor informa que:

A prevaléncia ideoldgica do laissez-faire é, portanto, restrita a area urbana da
sociedade, cujas relagcdes econdmicas e sociais deveriam pautar-se pelos principios
que regem as organizacfes sociais europeias no periodo que vai do inicio da
industrializacdo as primeiras leis de regulacdo social (SANTQOS, 1998, p.98).

Considerando que as classes dominantes ocupam posicdes estratégicas no exercicio
desses micro poderes por conta de sua relacdo com Estado, o poder ndo seria alguma coisa
que eles possuiriam como assim entendia Karl Marx. Nem a classe dominante, nem o Estado
ou qualquer outra coisa detém o poder, pois ele circularia através das relagdes sociais,
podendo inclusive colocar em risco a hegemonia daqueles individuos ou instituicdes que por
ora encontram-se em posi¢do superior, caso “pequenos poderes” passassem a ser exercidos
por “maos alheias”. Por isso a necessidade de conhecimento, vigilancia e 0 controle constante
dos corpos por parte do Estado para garantir dois objetivos basicos, a rigor, a submissdo e a

produtividade.

Este investimento politico do corpo esta ligado, segundo relagdes complexas e
reciprocas, a sua utilizagdo econdmica; é, numa boa propor¢do, como forca de
producdo que o corpo é investido por relagdes de poder e de dominagdo; mas em
compensagdo sua constituicdo como forca de trabalho s6 é possivel se ele esta preso
num sistema de sujeicdo (onde a necessidade é também um instrumento politico
cuidadosamente organizado, calculado e utilizado); o corpo sé se torna forga Util se é
ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso (FOUCAULT, 1987, p.29).

E importante destacar que esses objetivos ndo se cumprem por meio da violéncia
fisica sobre os corpos ou a alienacdo de seu pensamento, atraves das ideologias, como se viu
em outros momentos da historia, os dispositivos utilizados sdo tecnicamente mais sutis.

Segundo o pensamento foucautiano, sua premissa consiste em “ndo fazer uso de armas nem
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do terror, e no entanto continuar a ser de ordem fisica” (IBIDEM, p. 29). Isso s6 é possivel
porque desse exercicio do poder sobre os corpos sdo originados saberes que passam a ser
reconhecidos como verdadeiros, pois, foram promovidos por instituicdes vinculadas ao
Estado que, em tese, possuem legitimidade de promover o bem estar dos cidadaos.

Aquele que exerce o poder dentro das relacGes determina o que é verdade, portanto,
existem regimes histéricos de producdo da verdade, tal qual o sistema capitalista iniciado no
século XVIII e que, por continuar exercendo o poder-saber sobre o0s corpos, vem

estabelecendo discursos sobre 0 que pode ser caracterizado como verdadeiro.

Essas relagdes de “poder-saber” ndo devem entdo ser analisadas a partir de um
sujeito do conhecimento que seria ou ndo livre em redacdo ao sistema do poder; mas
é preciso considerar ao contrario que o sujeito que conhece, os objetos a conhecer e
as modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implicagdes
fundamentais do poder-saber e de suas transformagdes histéricas. Resumindo, ndo é
a atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, Gtil ou arredio ao
poder, mas o poder-saber, 0s processos e as lutas que o atravessam e que o
constituem, que determinam as formas e os campos possiveis do conhecimento
(IBIDEM, p.31).

Neste contexto elaborado por Foucault, embora o poder estivesse difundido por todo
o tecido social, o Estado seria um dos vértices'® das “redes de poder” que se valeria de sua
legitimidade para disseminar préticas e discursos em instituicbes vinculadas ao Estado, tais
como os hospitais, 0s quarteis, as prisdes, as fabricas e as escolas, de modo a regular
processos Vitais dos seres humanos. Na sua compreensdo, como se péde analisar, o poder
sempre se encontra associado a algum tipo de saber que justifica suas acbes e que
normalmente ndo sdo contestados pela sutileza e legitimidade com que agem. Nas palavras de

Foucault:

A minGcia dos regulamentos, o olhar esmiugante das inspegdes, o controle das
minimas parcelas da vida e do corpo dardo, em breve, no quadro da escola, do
quartel, do hospital ou da oficina, um contetdo laicizado, uma racionalidade
econdmica ou técnica a esse calculo mistico do infimo e do infinito (IBIDEM,
p.167).

Nas institui¢cdes escolares existiriam atitudes de adestramento do corpo e da mente
dos individuos, moldando-os conforme seres submissos e disciplinados que apenas
cumpririam as normas estabelecidas pelo Estado em favor dos interesses dominantes. Elas
seriam talvez os veiculos mais eficazes de criar os chamados “corpos doceis”, sujeitos

moldados de acordo com um “saber interessado”, ou seja, inconscientemente subservientes a

19 Os dois outros vértices estabelecidos por Foucault si0 o Mercado e a Sociedade Civil.
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I6gica do poder politico e econdbmico dominantes. Nas observacdes de Foucault, no texto
Sujeito e o Poder, as relacGes de poder no espaco escolar caracterizam-se por perpassar varias

instancias, tais como:

(...) sua organizacdo espacial, o regulamento meticuloso que rege sua vida interior,
as diferentes atividades ai organizadas, os diversos personagens que ai vivem e se
encontram, cada um com uma fun¢do, um lugar, um rosto bem definido - tudo isto
constitui um "bloco" de capacidade-comunicacdo poder. A atividade que assegura o
aprendizado e a aquisicdo de aptides ou de tipos de comportamento ai se
desenvolve através de todo um conjunto de comunicacGes reguladas (licOes,
questbes e respostas, ordens, exortacOes, signos codificados de obediéncia, marcas
diferenciais do "valor" de cada um e dos niveis de saber) e através de toda uma série
de procedimentos de poder (enclausuramento, vigilancia. recompensa e punicéo,
hierarquia piramidal) (FOUCAULT, In: DREYFUS, H.; RABINOW, 1995, p. 241).

Ao articular as categorias de Ideologia em Marx e do Bipoder em Michel Foucault, a
despeito dos aspectos irreconciliaveis entre eles, prop0s-se pensar como o sistema capitalista
se impde, através da escola, tanto sobre a consciéncia quanto sobre o corpo dos individuos.
Fala-se de um aparato estrutural de sustentacdo ao modelo de producao que passou a vigorar a
partir do século XVIII e que “cooptou” o Estado, consequentemente suas instituigdes, para
consecucdo de seus interesses econémicos. Os dois pensadores também concordaram,
entretanto, quanto a resisténcia ser inerente a esses mecanismos de dominacéo. O filésofo

alemédo, por exemplo, exprime que:

Até agora, os homens sempre tiveram ideias falsas a respeito de si mesmos, daquilo
que sdo ou deveriam ser. Organizaram suas relacfes em funcdo das representacoes
que faziam de Deus, do homem normal etc. Esses produtos de seu cérebro cresceram
a ponto de domina-los completamente. Criadores, inclinaram-se diante de suas
préprias criacdes. Livremo-los, pois, das quimeras, das ideias, dos dogmas, dos seres
imaginarios, sob o jugo dos quais eles se estiolam. Revoltemo-nos contra o dominio
destas ideias. Ensinemos 0s homens a trocarem essas ilusdes por pensamentos
correspondentes a esséncia do homem, diz alguém; a ter para com elas uma atitude
critica, diz o outro; a tird-las da cabega, diz o terceiro e a realidade atual
desmoronard (MARX, 1998, p.03).

Foucault, por sua vez, expressou que essa luta contra quem exerce o poder deve ser
“tao inventiva, tdo moével, tdo produtiva quanto ele”, havendo também a necessidade de que
essa resisténcia “venha de ‘baixo’ e se distribua estrategicamente” (FOUCAULT, 1984,
p.241). Esse embate constante quando colocado sobre a educagdo faz com que a escola
constitua um territério em disputa.”

Seguindo essa orientacdo de resisténcia motivada por Marx, Gramsci e Foucault, a

% No segundo capitulo fazemos uma discussdo sobre a nogdo de territrio e como ela nos auxilia a pensar a
relacdo sociedade e escola.
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preocupacdo excessiva com a disciplina e o controle na pratica pedagdgica, portanto,
precisam ser também postas em analise a fim de que sejam problematizadas as concepcdes e
0s projetos que sustentam a formacdo dada aos estudantes e o real sentido de existéncia da
escola. Se olharmos atentamente para a estrutura fisica e organizacional, bem como curricular
das escolas, verificamos que ha uma funcionalidade que censura os estudantes tanto no
aspecto comportamental como cognitivo.

Ao nos dispor a fazer uma analise das relaces de poder que recaem sobre 0s corpos
e 0 pensamento dos estudantes nas instituicdes escolares e como isso reflete no ensino-
aprendizagem, em especial na escola a qual nos serviu de locus na investigacdo, nos
dispomos, também, a estimular a necessidade de resisténcia. Como nos encoraja Foucault,
“usar esta resisténcia como um catalisador quimico de modo a esclarecer as relagdes de poder,
localizar sua posicao, descobrir seu ponto de aplicacdo e os métodos utilizados. (...) Seus
antagonismos e estratégias” (FOUCAULT, 1984, p.234). O ensino-aprendizagem como
pratica de transgressao, em especial no Ensino de Filosofia, se configura como resgate de
uma perspectiva pedagdgica que abarque uma visdo de mundo humanista, subjetiva, criativa,
cidada e que realmente colabore na emancipacdo dos estudantes. Entende-se que na atual
conjuntura, onde o homem estd subjugado a variadas formas de imposicdo, de
disciplinamento e embrutecimento, a educacdo deva ser valorizada enquanto resisténcia e
transgressao.

Adorno, nessa Otica, depositou uma esperanca na capacidade da escola pensar e
propor solucdes para os problemas suscitados no sistema societario vigente. Este pensador

nos diz que:

A importancia da educacdo em relacdo a realidade muda historicamente. Mas se
ocorre 0 que eu assinalei a pouco — que a realidade se tornou tdo poderosa que se
impde desde o inicio aos homens, — de forma que este processo de adaptacdo seria
realizado hoje de um modo antes automético. A educagdo por meio da familia, na
medida em que é consciente, por meio da escola, da universidade teria neste
momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia
do que de fortalecer a adaptacdo (ADORNO, 2006, p.144).

O educador Paulo Freire, na obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa, se mostra engajado nessa linha de pensamento ao afirmar que a pedagogia
deve deixar espaco para que o estudante construa seu préprio conhecimento, sendo que a
escola ndo deve repassar conceitos prontos. Ele nos diz ainda que “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produg¢do ou a sua construgdo”

(FREIRE, 2002, p.52). Anténio Joaquim Severino, no artigo Do Estatuto Epistemoldgico da
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Filosofia da Educacéo: o embate entre reflexdo e criagdo de conceitos, corrobora uma vez
mais com essa perspectiva ao dizer que o Ensino de Filosofia deve “buscar o sentido, ndo
descobrir algo que ja estava la, escondido, encoberto, inscrito, mas € construi-lo, doa-lo,
desenha-lo” (SEVERINO, 2015, p.34). Esse ensinamento de Freire e Severino ¢é
extremadamente contundente na medida em que trabalhar com conceitos prontos pode
esconder “armadilhas”, isso na aquiescéncia do que a pouco discutimos sobre a atuacdo das
ideologias e do biopoder.

Desta forma, acreditamos que o trabalho da educacdo como um todo pode e deve
servir para compreender a constituicdo das diferencas e promover o questionamento sobre as
“hierarquias” historicamente estabelecidas. Desdobrar esfor¢os para formar grupos
contestadores dos valores e das praticas dominantes que hoje estdo inscritas na natureza das
coisas. Para Antdnio Flavio Moreira, no texto A recente producéo cientifica sobre o curriculo
e multiculturalismo no Brasil (1995-2000): avancos, desafios e tensdes, a educacao deve ser

capaz de:

(...) formar individuos ndo conformistas, rebeldes, transgressores, comprometidos
com a luta contra toda e qualquer opressdo. Decorre de considera-la, em sintese,
espaco publico em que, em meio a préticas, relacdes sociais e embates se produzem
significados e identidades. Nesse espaco novos tempos podem ser anunciados
(MOREIRA, 2001, p.68).

Sabemos que ndo cabe a escola, muito menos ao Ensino de Filosofia ser a “tdbua de
salvacdo” para a realidade social com todas as suas contradigdes, porém, entende-se que
qualquer mudanca deverad passar de algum modo por ela e por atitudes filoséficas. Como
atestou certa vez o emblematico presidente cubano Fidel Castro: “sem educa¢do, ndo ha
revolucdo possivel, sem educacdo ndo ha socialismo possivel, sem educacdo ndo ha o0 homem

novo de que o Che falava”. %

2! Discurso pronunciado por Fidel na Cidade Escola Libertad, em 01/09/97, nas comemoragdes do inicio do ano
letivo em Cuba. In: Jornal Granma Internacional, n°17, p.05.



2. ESCOLAE TERRITORIO.

21 MODERNIDADE E ESCOLARIZAC}AO DO MUNDO: ORIGENS DA ESCOLA
PUBLICA.

A Revolucdo Francesa (1789-1799) sera nosso ponto de partida para uma reflexdo
sobre o surgimento da escola publica, pois, com os revolucionarios burgueses® pela primeira
vez vieram a tona discursos em defesa de uma educacdo gratuita, cujo acesso estivesse ao
alcance de todos. E preciso considerar que nos periodos anteriores, ou seja, na sociedade
feudal do medievo (séc. V ao XV) e nos trés séculos que se seguiram (XV ao XVIII), a
educacdo estava a cargo da Igreja Catolica e se dirigia apenas a nobreza, classe social essa que
gozava de inumeros privilégios, principalmente da isencdo do pagamento de impostos 0s
quais despertaram, séculos mais tarde, a indignacédo da entéo classe ascendente — a burguesia.

Tendo superado o poder da Monarquia Absolutista e também da Igreja, as aspiracoes
de ascenséo econdmica da burguesia poderiam ser colocadas em curso, entretanto, precisavam
assegurar um poder politico conivente e legitimador de seus objetivos. Desta maneira,
passam a controlar os principais elementos de organizacdo da vida social — o Estado e a
Economia. Assim, a escola publica nasce dos anseios da burguesia, sob a responsabilidade do
Estado e com vistas a necessidade de novos saberes, isto é, subjugada aos interesses dessa
classe que se consolidara historicamente hegemonica nos séculos subsequentes.

O nascimento da escola publica na modernidade ocidental, portanto, marca também o
inicio da dominacdo da cultura burguesa (politica, econémica, moral, etc.) e a consequente
subalternizacdo das culturas periféricas e/ou tradicionais, projeto ideoldgico instituido sob um
discurso de desenvolvimento que beneficiaria a todos. No entanto, hoje se tem ciéncia de que
a implantacdo desse modelo de educacdo esteve (e continua estando) calcado em interesses
econbmicos e politicos que estariam na génese da sociedade pds-industrial a partir do século
XIX, quando ha uma emergéncia em “adequar” minimamente para o trabalho a méo-de-obra a
ser utilizada nas fabricas diante do novo modo de producdo. Nas palavras de Miguel Arroyo,
no artigo Educacéo e Exclusao da Cidadania, a educagdo passa a ter como meta “racionalizar
a vida econdmica, a producdo, o tempo, o ritmo do corpo. A Unica educacao que tem sentido é

a formacéo e producdo da mercadoria trabalho” (ARROYO, 1999, p. 55).

22 A palavra burguesia vem de "Burgo”, nome atribuido as cidades medievais, habitadas em boa parte por
mercadores que foram chamados de burgueses; estes comecaram a retomar a urbanizagdo na Europa apés a
dissipacdo da ameaga representada pelos povos barbaros, fato que culminou inclusive com a dissolugdo do
sistema feudal. Essa burguesia comercial, enriquecida pela pratica do comércio, foi aos poucos se infiltrando na
aristocracia e passou a dominar a vida politica, social e econdmica a partir da Revolugdo Francesa, firmando-se
no correr do século XIX.
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Isso nos mostra que a intencdo de estabelecer um sistema de ensino pablico para as
classes populares veio de encontro ao desenvolvimento do modo capitalista de producao, ou
seja, com objetivo primordial de preparar os homens para o mundo do trabalho e “adequé-los”
as necessidades da nova ordem burguesa. A propria nogédo de trabalho ganhou nova dimenséo:
enquanto na sociedade feudal a Igreja Catolica atribuia a ele o papel de ocupar o tempo dos
homens e com isso afastad-los do pecado, no contexto de dominio da burguesia a ideologia
passa a entoar que somente por meio do trabalho o homem se tornava cidaddo, o que
mascarava as reais intencfes da classe dominante em relacdo a classe trabalhadora. Segundo
Ester Bufa, no artigo Educagdo e Cidadania Burguesas, a visdo burguesa de que a
apropriacdo do homem sobre as coisas ocorre por meio do trabalho, abole a ideia segundo a
qual certas terras e posses pertenceriam, por nascimento, a uma classe privilegiada.
Estabelece-se, entdo, uma primeira versao de meritocracia no discurso, onde todos seriam
livres e iguais no aspecto juridico e, portanto, capazes por si mesmos de obter recursos para
suprir as necessidades de sua existéncia. Neste momento nasceria, entretanto, uma nova forma
de servidéo social (BUFA, 1999, p. 17).

Essa questdo da “cidadania burguesa” e da meritocracia ¢ tratada também por
Wanderley Guilherme dos Santos, onde a denominou como “cidadania regulada”. Analisando
a realidade brasileira quanto as primeiras politicas publicas de bem estar social (saude,
previdéncia social, direitos trabalhistas, etc) nascidas ja no contexto da Republica, verificou
que o acesso a esses “beneficios” estatais estavam condicionados ao trabalho, especificamente
as ocupagdes urbanas relacionadas a industria reconhecidas e definidas por lei. Os “nao
ocupados” foram condicionados a serem “pré-cidaddos”, como o0s trabalhadores da area rural
e aqueles que exerciam trabalhos informais na area urbana, ou, foram rotulados simplesmente
como marginais. Objetivamente, segundo o autor, “os direitos do cidaddo restringem-se aos
direitos do lugar que ocupa no processo produtivo, tal como reconhecido por lei” (SANTOS,
1998, p.103).

Aos olhos das classes privilegiadas a educacdo era também necessaria para que
pudessem sobressair na luta de classes que se tornou acirrada na Franga ap6s a Revolugédo
Francesa, sedimentando a primazia de seus valores. Como assim? Oferecer educacgdo para 0S
trabalhadores nédo os faria compelir forcas para combater as ideais do projeto de estado nagéo-
burgués? Para compreender esse fendbmeno € preciso reconhecer que em defesa do

proletariado se levantaram movimentos revolucionarios de cunho socialista como, por
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exemplo, a Primavera dos Povos®, que passaram a requisitar escolas para as classes mais
pobres. Para que esses movimentos ndo se radicalizassem, ganharam espacgo discursos que
apontavam a educagdo como mecanismo capaz de ‘“suavizar” a contraofensiva dos
trabalhadores, ou seja, uma escola pablica poderia dar uma instrucdo ao cidaddo para que ele,
além de ndo perceber sua exploracdo, ndo pudesse compor forca contra a dominacdo, o que
pode ser tratado como uma espécie de “adestramento”, ou, como nas expressoes de Ester
Bufa, a constituicdo de um “cidaddo passivo”.

Ainda de acordo com Bufa:

O discurso pedagdgico burgués é, nessa época, claro: uma educacdo de base para
todos porque hd uma igualdade natural entre os homens, educagdo essa que forma o
cidaddo. Trata-se de uma educacéo nivelada, porque o trabalho na manufatura foi
nivelado. Como se viu, a nova ordem na manufatura ndo exige o trabalhador
qualificado, mas, sim, o trabalhador disciplinado, disposto ao trabalho diligente € a
frugalidade (BUFA, 1999, p. 22).

Miguel Arroyo reitera essa perspectiva da autora sobre a educagao ao afirmar que “a
submissdo das camadas inferiores ndo era um fato, mas uma forma de propaganda ideoldgica
da minoria dirigente civilizada”. Ele continua sua reflexdo afirmando que as classes
superiores tinham nas inferiores uma espécie de “manancial de riqueza”, porém, precisavam
continuar ignorantes quanto ao seu poder, devendo ter suas ac¢fes politicas julgadas como
irracionais e serem privadas dos espacos de poder, tal qual das decisdes politicas. Por esse
motivo, o autor considera que a educacdo, tanto naguele momento de ascensdo da burguesia
como hoje, ndo pode ser discutida somente a partir de questdes pedagogicas, devendo ser feita
sob um olhar que contemple as questdes politicas (ARROYO, 1999, p. 47).

A rigor, seja a escola publica criada para compor méao-de-obra barata, dominar
ideologicamente a classe trabalhadora ou, ainda como nos propds Foucault, atuar como
mecanismo do biopoder, fato é que ela ndo foi postulada para cumprir uma funcéo social, qual
seja, a construcdo do conhecimento. Além disso, a educacdo promovida pelo Estado atuaria
como modo de acirrar as desigualdades sociais e como instrumento de manipulagdo das

classes populares. Por esse motivo Arroyo caracteriza esse modelo de educagdo como “utopia

 Primavera dos Povos se refere a varios movimentos revolucionéarios de carater liberal, nacionalista e
socialista que irromperam pela Europa entre 1848/1849, recebendo forte influéncia da Revolucdo Francesa e,
por isso, causaram grande temor nas monarquias absolutistas europeias. Desta forma, os paises que ainda
mantinham governos absolutistas e eram considerados poténcias do continente (Austria, Império Russo, Prissia
e Reino Unido) instituiram, em 1815, o Congresso de Viena (Capital da Austria na época). Passado o Periodo da
Era Napolebnica, que foi de 1799 al1815, o principal objetivo do Congresso de Viena era restaurar a antiga
ordem monarquica antes da Revolucdo Francesa, sendo que as monarquias que haviam sido abolidas foram
restauradas, e politicas repressoras voltaram a ser aplicadas a populacéo.
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pedagogica”, onde enfatiza que “(...) a tarefa do Estado liberal era manter e impulsionar a
sociedade liberal, que ndo era essencialmente uma sociedade democratica nem igualitaria”
(IBIDEM, p.72).

Os primeiros pensadores a identificar e a se opor quanto a essa forma de dominacéo
instituida pela classe burguesa por intermédio da educacéo estatal foram Marx e Engels, que

inferem o seguinte:

Desde o principio viu-se que o ensino podia converter-se em um dos meios
fundamentais de dominagdo ideoldgica e, portanto, em um instrumento essencial
para alcancar e consolidar a hegemonia da classe no poder. O estado de classe estava
intimamente ligado ao ensino de classe. Ainda que ndo sem tensdes, 0 aparato
escolar se convertia em um apéndice da classe dominante. [...] Nestas circunstancias,
0 aparato escolar apresentava vantagens Obvias e que foram imediatamente
aproveitadas pela burguesia (MARX; ENGELS, 2011, p.18).

E importante esclarecer que ambos eram defensores da criacdo de uma escola publica
e gratuita para todos, entretanto, no entendimento deles ela deveria estar sob a interferéncia
limitada do Estado e ser totalmente livre dos dogmas da Igreja Catolica. Eles estavam cientes
de que o Estado possuia lagos estreitos com as ideias capitalistas burguesas e seria
tendencioso ao interferir nela para além do subsidio financeiro e a supervisdo do emprego dos

recursos. Na perspectiva desses pensadores alemaes:

Isso de educacdo popular a cargo do Estado é completamente inadmissivel. Uma
coisa é determinar, por meio de uma lei geral, os recursos para as escolas publicas,
as condi¢des de capacitagdo do pessoal docente; as matérias de ensino etc. e velar
pelo cumprimento destas prescricfes legais mediante inspetores do Estado [...], e
outra coisa completamente diferente é designar o Estado como educador do povo!
(IBIDEM, p.129-130).

Esse papel submisso cumprido pela educacdo publica em relacdo ao compromisso
com a manutenc¢do da cultura e da economia burguesas pode ser percebido de forma pratica
no documentario Escolarizando o Mundo: o dGltimo fardo do homem branco®, onde é
mostrado que através de como se educa as criancas é possivel alterar em apenas uma Unica
geragdo antigos hébitos culturais. O documentério problematiza como a forma de vida
tradicional dos indianos € alterada quando, a partir do século XIX, os Estados Unidos passou
a impor seu método de educacdo sob a pretensa politica de melhorar a qualidade de vida das
comunidades locais. Entretanto, o processo é devastador, pois, além de ndo conseguir

melhorar as condigdes de vida dessas comunidades, uma vez que ndo deu a elas condicdes de

% BLACK, Carol. Produzido nos Estados Unidos e na india em 2010 (64 min.). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=3Xux89-8MX4.


https://www.youtube.com/watch?v=3Xux89-8MX4
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trabalho dignas, fez com que houvesse a dissocia¢do da identidade das mesmas, desagregando
lacos comunitarios e sociais tradicionais.

O projeto ocidental de educagdo escolarizada imposta as comunidades asiaticas,
como apresentado no documentario, corresponde a um processo de instrumentalizacdo com
foco no controle dessas populagdes e seus territorios. Verifica-se que a visdo que os burgueses
tinham da escola publica como possibilidade de tolher forgas opostas no inicio do século XIX,
ou seja, contrarias a dominacdo, bem como qualificacdo de mao-de-obra barata, foram
extremamente eficientes aos objetivos do imperialismo ocidental sobre comunidades africanas
e asiaticas da época. Quando a ambicdo dos burgueses ganhou a esfera global, se tornou algo
ainda mais importante subjugar povos localizados geograficamente mais distantes, sendo que
a escolarizacdo torna-se recurso adequado para essa finalidade.

A escola publica de hoje continua reproduzindo os interesses das classes dominantes,
permeada de jogos de poder que a atravessam sob orientagdo do projeto de estado nagdo-
burgués. Continua promovendo desigualdades sociais e formando os estudantes de forma
fragmentada e muitas vezes negando seus pertencimentos culturais e comunitarios. O dilema
estd no fato de que parte da comunidade escolar ndo consegue compreender como se institui
esse processo de dominacdo atraves da educacdo pela efemeridade com que as intervencdes
do Estado sd3o efetivadas. Exemplo disso sdo projetos de “inocente” aparéncia que governos
como o do Brasil tém tentado impor para as escolas, que se inscreve sob o titulo de “Escola
sem Partido”. ESsa proposta em especifico é exatamente a faceta do poder que pretende
eliminar atitudes de resisténcia e transgressoras que ousam desnudar a tessitura dos jogos de
poder.

Sobre isso Miguel Arroyo afirma que:

A educacdo moderna vai se configurando nos confrontos sociais e politicos, ora
como um dos instrumentos de conquista da liberdade, da participagdo e da
cidadania, ora como um dos mecanismos para controlar e dosar os graus de
liberdade, de civilizagdo, de racionalidade e de submissdo suportaveis pelas novas
formas de producdo industrial e pelas novas relagfes sociais entre 0s homens.
Percebe-se uma constante: a educacdo passa a ser encarada como o santo remédio,
capaz de tanto tornar sUditos cidaddos livres, como controlar a liberdade dos
cidadaos. Nos ultimos séculos, a distribuicdo da dose de educagdo passa a estar
condicionada ao destino de cada individuo na nova ordem social e a dose de poder
que os diversos grupos sociais vao conquistando (ARROYO, 1999, p. 36).

E preciso, portanto, estar ciente de toda a conjuntura instituida historicamente para
compreender que ha um interesse das elites e do proprio Estado sobre o que se faz na escola,

porque disso depende a perpetuacdo no poder daqueles que lucram com a permanéncia das
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desigualdades sociais e com a divisdo social entre ricos e pobres. Qualquer discussdo que
envolva a construcdo da sociedade moderna, portanto, implica na condi¢do sine qua non de
pensar a educacdo, pois, como propde Arroyo, por meio da escola é possivel compreender
fendmenos como: a exclusdo da cidadania, a condenacdo das camadas populares a condi¢édo
de incivilizados, de “inadequados” como sujeitos de politica e da historia, a justificagdo
legitima da repressdo e desarticulagdo das forcas populares por insistirem em agir
politicamente fora dos dogmas definidos pelas elites “civilizadas” como o espago da liberdade

e da participacdo racional e harmonica (IBIDEM, p. 40).

2.2. 0 CONCEITO DE TERRITORIO E SUA RELACAO COM O PODER.

A escola publica, como se procurou sustentar anteriormente, ndo € um ambiente
desinteressado, pois, desde o0 seu surgimento na modernidade ocidental foi idealizada com
objetivos de dominacgdo, ou Seja, como um espago que garante a manutencdo de um poder
opressor nas maos das camadas sociais superiores através da imposicdo de “falsas
consciéncias” (ideologias) que alienam os estudantes quanto sua existéncia real no mundo,
como nos propds Marx, ou, onde essas mesmas classes dominantes exercitam o poder como
dispositivo de opressdo a partir de um controle sobre os corpos dos estudantes, posicao
defendida por Foucault. Tanto uma quanto a outra correspondem a mecanismos de coercao
que condicionam a capacidade de pensamento e de acdo dos estudantes como possiveis
empregaveis. Lembrado que nos dois casos ha a anuéncia do Estado, fato que faz com que
esses processos de dominacao que atravessam a educacao se tornem legitimos.

Contudo, seja para a manutencdo ou para o exercicio do poder dentro das relacdes
sociais, esses mecanismos de dominacdo encontram resisténcias de atores e grupos que
pleiteiam outra finalidade para a educagdo, bem como outras institui¢cfes sociais ligadas ao
governo. Manuel Castells, no livro O poder da identidade, denomina a natureza contestatoria

desses atores como uma “identidade de resisténcia”, a qual surge:

Criada por atores que se encontram em posicBes/condigcdes desvalorizadas ou
estigmatizadas, pela logica da dominacdo, construindo assim, trincheiras de
resisténcia e sobrevivéncia, com base em principios diferentes dos que permeiam as
instituicGes da sociedade (...) (CASTELLS, 2008, p.24).

Assim, diante das contradigdes que emergem das escolas enquanto fenémenos de seu
iminente uso técnico, ou seja, de suas intencionalidades enquanto infraestrutura de

organizacdo do espaco geografico, no bojo do sistema capitalista burgués, advém a
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necessidade de analisarmos criticamente a escola com fundamento no conceito de territorio,
amplamente desenvolvido nos estudos do geodgrafo brasileiro Milton Santos. Neste intuito,
consideramos premente a priori discutir a definicdo de territério a partir da perspectiva
miltoniana e, posteriormente, pensar a educacdo e a escola no e como territorio, dialogando
com as contribuigdes de Miguel Arroyo.

De maneira genérica, o conceito de territorio refere-se a um espaco especifico que se
encontra sob 0 monopdlio de um animal (s), uma pessoa (S), organizacdo ou instituicdo. Ja na
compreensdo das Geografias Humana e Politica passou a caracterizar um espagco sob a
soberania exclusiva do Estado. Entretanto, foi com a Geografia Tradicional e a Geografia
Critica, onde essa discussdo ganhou novos contornos, que a nogdo de territério identifica-se
como sendo o resultado das tensbes entre 0 espaco e o poder. A diferenca é que para a
Geografia Tradicional o poder do Estado sobre o espaco seria 0 Unico a existir, frente a
concepgdo da Geografia Critica que passou a aceitar a existéncia de outras formas de poder na
disputa pelo espaco, que ndo somente a do Estado, como a do mercado, por exemplo.

Milton Santos alinhou-se as perspectivas das geografias Critica e Humana, porém,
ndo se curvou a elas ao buscar por novos parametros teéricos para a Geografia por acreditar
estar havendo uma decadéncia epistemoldgica dessa area de conhecimento sob as influéncias
dos estudiosos franceses, diante de crencas em conceitos tomados como verdades absolutas e
aplicados sem os minimos critérios de diferenciacdo em realidades completamente distintas.
Naquela que é conhecida como sua primeira obra de expressdo, O trabalho do Gebgrafo no

Terceiro Mundo, tem-se a seguinte inferéncia:

E preciso, sobretudo, que ndo nos deixemos levar pelas solugdes de facilidade, que
consistem em transcrever de um continente para outro, de um meio para outro,
nogdes que vindas da mesma fonte ou da confluéncia das mesmas causas,
conservam a mesma denominagdo, mas perdem a sua capacidade de definir pelo
préprio fato de migrarem (SANTOS, 1978, p.46).

E oportuno destacar que Milton Santos se encontrava na Franca, estudando e
lecionando no final da década de 1960 e nos anos 1970, sendo que sua primeira obra, a pouco
citada, foi publicada em Francés, Le Métier Du Géographe, em 1971, posteriormente
traduzida para o portugués em 1978. Associa-lo ao movimento do maio francés de 1968, que
introduziu as praticas politicas da transgressdo como mecanismo de resisténcia a hegemonia
capitalista disseminada por varias esferas da vida social, inclusive em termos de educacéo,
parece ser plenamente possivel. Sua obra da maturidade intelectual, Por uma outra

\

Globalizacdo: do pensamento Unico a consciéncia universal (2001), se aproximou
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epistemologicamente das aspiracdes dos expoentes da luta francesa por ansiar outra sociedade
e outra cultura.

Tornado expoente dos estudos da Geografia no Brasil e reconhecido justamente por
flertar teoricamente com areas de conhecimento como a Filosofia e a Sociologia, ambas
envolvidas nos episodios de maio de 1968, revisitou a nogdo de territério amparado em novos
suportes tedrico-metodoldgicos. De acordo com sua percepcao, o territdrio estd vinculado a
uma relacdo intrinseca entre o espaco e a materializacdo de redes de poder, ou seja, na
medida em que se observa o exercicio de determinado poder (uso técnico-racional) sobre um
espaco especifico ele se transforma em territério. O processo de desenvolvimento e
interferéncia de certo poder sobre o0 espaco € denominado, neste contexto, territorializacéo.

Como ocorre 0 processo de territorializacdo em si, quando se coloca em confronto o
espaco e o poder, ndo é o essencial dos apontamentos de Milton Santos, vez em que a propria
Geografia Critica dos franceses ja trazia essa compreensdo. Em nossa avaliagdo, o escopo de
seu trabalho sobre esse conceito encontra-se ancorado: 1°) na constatacdo de que o sistema
capitalista “suplanta” o Estado no estabelecimento das redes de poder; 2°) na identificacao de
qgue a forma como se exerce esse poder corresponde a algo perverso para individuos das
camadas inferiores; 3°) na defesa da necessidade de resisténcia e transgressdo quanto a
imposicédo de valores neoliberais para o terceiro mundo.

E importante situar que existem varios outros aspectos relacionados a reconfiguragio
dada por Milton Santos ao conceito de territorio aos quais ndo faremos mencéo por entender
ndo ser este o objetivo da discussdo. Interessa-nos o recorte que traz consigo um aporte
filosofico e sociol6gico em contribuicdo para a compreensdo das causas € consequéncias
quanto as desigualdades sdcioespaciais que estas relacGes de poder promoveram e continuam
a suscitar no decorrer do processo de dominacdo de determinado lugar. Portanto, alguns de
seus apontamentos conversam plenamente com as problematicas levantadas e os objetivos do
nosso trabalho, sobretudo, no que se refere a identificacdo das infraestruturas que ao
movimentar a vida social promovem fendmenos sobre as mais diferentes instancias na vida
social — inclusive na educacdo que se encontra no horizonte de nossa investigagéo.

Nesse trabalho de refinamento do conceito de territorio, a perspectiva miltoniana
expde a necessidade de ndo se falar do territério em si, mas do uso do territorio como objeto
de analise, ou seja, assumir metodologicamente uma visdo mais abrangente sobre a
dinamicidade e a totalidade da regulacio do espaco. E possivel estabelecer que esse seu olhar
filoséfico sobre a realidade se insere em um plano Ontoldgico, pois, pretende transcender a

coisa em si e contemplar determinados aspectos da existéncia do homem (e do homem no
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mundo/espago) sob circunstancias contingenciais e mutéaveis. Talvez por isso tenha feito
ressalvas quanto a epistemologia dos estudiosos franceses no entendimento do espago
geografico, inclusive de modo similar ao que Marx fez em relacéo aos icones do pensamento
filoséfico alemdo, bem como o que propds Foucault diante do que considerou serem
equivocos da tradi¢do marxista.

As relacOes de poder constroem-se e se desfazem em uma dialética cujos fendmenos
tornaram-se complexos na medida em que o capitalismo foi se consolidando como modelo de
producdo predominante e o Estado diminuiu e/ou alterou sua funcdo e participacdo na
organizacdo social, econdmica, politica, entre outros. Apesar de muitos autores fomentarem a
morte do Estado diante do avanco liberal capitalista, Milton Santos afirma,
contraditoriamente, “seu fortalecimento para atender aos reclamos da finanga e de outros
grandes interesses internacionais, em detrimento dos cuidados com as popula¢des cuja vida se
torna mais dificil” (SANTOS, 2001, p. 19).

Essa disseminacdo de poder sobre os espagos sob a ordem hegemonica do
liberalismo/capitalismo, que inclusive esvaziou o papel do Estado quanto a diligéncia para
com as pessoas, gerou territdrios com profundas desigualdades sociais, uma vez que a forma
como o poder do capitalismo atua sobre o local age a partir da criacdo de uma espécie de
dependéncia, ou seja, agentes, que Milton Santos chama de “agentes da economia
internacional”, investem altas somas de dinheiro no estabelecimento de redes modernas
(infraestruturas) que possam servir de reproducao a politica econdmica capitalista.

E possivel exemplificar essa proposi¢do retomando o que ocorreu nas comunidades
tradicionais indianas quanto ao processo de escolarizacdo, discutido no documentario
Escolarizando o Mundo: o ultimo fardo do homem branco, levado a efeito pelos Estados
Unidos. O documentario problematiza como a forma de vida tradicional dos indianos foi
alterada quando, a partir do século XIX, os Estados Unidos passou a impor seu método de
educagéo ocidental, sob a conivéncia de autoridades politicas da india, sob a pretensa intencéo
de melhorar a qualidade de vida das comunidades locais, quando na verdade seus objetivos
reais tinham em mente reproduzir suas vertentes culturais (econdmica, politica, etc) com fins
de dependéncia e dominacdo. Mais adiante serd aberto um espaco para discutir
especificamente esse processo de territorializacdo no espaco escolar a partir da concepcao
dela como infraestrutura do sistema capitalista.

Na obra, O Brasil: Territorio e sociedade ou inicio do século XXI, Milton Santos e
Maria Laura Silveira reiteram essa estratégia do sistema capitalista em criar mecanismos

estruturais no interior do tecido social comprometidos com a manutengdo do poder
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hegemonico:

O peso do mercado externo na vida econdmica do pais acaba por orientar uma bhoa
parcela dos recursos coletivos para a criacdo de infraestruturas, servicos e forma de
organizacdo do trabalho voltados para o comércio exterior, uma atividade ritmada
pelo imperativo da competitividade e localizada nos pontos mais aptos para
desenvolver essas funcdes. Isso ndo se faz sem uma regulagéo politica do territorio e
sem uma regulaco do territorio pelo mercado. E desse modo que se reconstroem o0s
contextos da evolucdo das bases materiais geograficas e também da prépria
regulacdo. O resultado é a criacdo de regides do mandar e regides do fazer
(SANTOS, 2001, p. 21-22).

Desta forma, com a ascensdo do capitalismo ocorreu & articulacdo do espaco local
em varios aspectos da vida social com o mundial — fato que fez nascer a globalizacéo, pois,
cada vez mais se viu a interferéncia de poderes externos sobre determinada localidade. Milton
Santos exp0e e questiona os efeitos nocivos causados por esse processo voraz de sobreposi¢ao
do mundial, cujos poderes se sobressaem, sobre o local. Sobre esse processo de
territorializacdo ele o rotula como “perverso”.

A perversidade sistémica que esta na raiz dessa evolucdo negativa da humanidade
tem relagdo com a adesdo desenfreada aos comportamentos competitivos que
atualmente caracterizam as a¢cBes hegemdnicas. Todas essas mazelas sdo direta ou

indiretamente imputaveis ao presente processo de globalizacdo (SANTQOS, 2001, p.
20).

No mesmo livro, articulou um pensamento sobre a necessidade de produzir
resisténcias, pautadas na “emergéncia de uma cultura popular que se serve dos meios técnicos,
antes exclusivos da cultura de massas, permitindo-lhe exercer sobre esta Gltima uma
verdadeira revanche ou vinganga” (IBIDEM, p.21). Em se tratando dessa expectativa sobre a
escola e a educacdo, enquanto infraestruturas importantes de regulagédo social, persevera uma
urgéncia de as tornarmos como territérios cujos compromissos sejas com a condi¢cdo humana
e sua interacdo com a realidade social.

No processo de realizacdo da pesquisa participante, em especial durante as
entrevistas que os estudantes executaram com pessoas da comunidade em varias regifes da
cidade de Mallet, com os dados coletados por eles como contetidos das aulas de Filosofia para
analisar o territério em que vivem, ilustra a emergéncia da escola se voltar para seu territorio,
para a realidade social em que esta inserida. Cabe dizer que essa intervencdo no contexto da
aplicacdo do projeto foi bem recebida pelos estudantes e proveitosa em termos dos resultados

que trouxe.
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lustracdo 1 — Visita dos estudantes em familias da comunidade para realizar entrevistas.

A fusdo de saberes que, de modo especial, essa pratica metodoldgica permitiu ao
relacionar a escola e a sociedade, demonstra que ha beneficios ao processo de ensino
aprendizagem quando os estudantes sdo colocados em movimento e interagem com a
comunidade. Acredita-se que essa aproximacdo relativiza a escola quanto a formalidade de
seu trabalho, tanto em relacdo ao curriculo como de comportamento e, por conseguinte,
aproxima os estudantes da realidade garantindo-lhes uma formacdo que abarca também
questdes éticas e politicas.

Nas palavras de Miguel Arroyo, no artigo Escola e movimento social: Relativizando
a escola, a escola “¢ uma das instituicdes mais totais, depois da familia, onde se pode
desenvolver a abertura de pensamento, a rapidez de percepcao, a capacidade de brigar por seu
espago” (ARROYO, 1989, p.20). Ainda fazendo uso das premissas constantes no artigo de
Miguel Arroyo:

(...) a escola pode instrumentalizar para as lutas do povo. E fundamental que um
trabalhador saiba ler e escrever. E ndo apenas isso. E necessario que os setores
populares tenham tempo e espagos para pensar de maneira sistematizada, conhecer a
histdria de nossa formacdo, entender e dominar o saber. A escola popular pode ser
esse espago, por vezes tem sido é, devido & pressdo do povo e dos profissionais da
escola (IBIDEM).

O conhecimento produzido através dessas circunstancias traz uma consciéncia ao
educando sobre o que ocorre a sua volta, cujas mudangas somente poderdo se dar a partir
desse reconhecimento. O educador Paulo Freire, no livro Pedagogia do Oprimido, ja ha
tempos ensina que a "educagdo ndo transforma o mundo. Educacdo muda pessoas. Pessoas
transformam o mundo” (FREIRE, 1987, p. 87).
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2.3. “TERRITORIALIZACAO” DO ESPACO ESCOLAR.

Na dialética relagdo escola e sociedade, paulatinamente o espaco escolar tem sua
territorializacdo marcada pelas interferéncias das redes de poder presentes na sociedade, em
especial com fortes influéncias dos detentores dos meios de producdo e que contam com o
respaldo do Estado. Estas influéncias encontram resisténcias, mais ou menos organicas em
segmentos da comunidade escolar, da sociedade organizada e por intelectuais que tentam
contrapd-las com outros poderes. E importante pontuar que esse embate entre poderes
antagbnicos ocorre tanto na producdo da vida material como imaterial, ou seja, abarca desde
os elementos palpaveis e concretos até os saberes e os modos de fazer. No que tange a escola
é possivel verificar a presenca dessas interferéncias, pois, a propria arquitetura e organizagao
fisica da escola obedecem a critérios do poder por meio do controle, da vigilancia, discussdo
essa que foi inclusive debatida com os estudantes na aplicacdo do projeto e que serdo
analisadas em termos de seus resultados no capitulo seguinte, por meio da perspectiva do
pandptico de Bentham e Foucault. Da perspectiva imaterial, a questdo da organizacdo
curricular é o principal motivo de embates, pois, ndo ha consenso sobre quais conhecimentos
se devem dar primazia e com quais objetivos devem ser trabalhados.

A escola tornou-se uma das infraestruturas que servem ao sistema capitalista, porém,
ndo ha o entendimento pleno da comunidade escolar sobre as problematicas que isto envolve,
seja quanto ao modelo de sociedade que estamos reproduzindo, seja quanto ao papel do
conhecimento e da cultura na formacdo humana. Na verdade esse desconhecimento é
compreensivel do ponto de vista em que a maioria da populacdo ndo consegue identificar as
contradi¢BGes imbricadas na propria natureza do capitalismo, quica evidenciar fendbmenos mais
ténues e que exigem maior desprendimento reflexivo. Nao ha nada de estranho nisso, apenas a
constatacdo de que na pratica a forca ideoldgica do projeto iluminista burgués-capitalista e 0s
poderes hegeménicos instituidos por ele continuam tendo éxito e orientando a producdo da
cultura, principalmente no tocante ao conhecimento.

O proprio Milton Santos, ao analisar a globalizagdo como subproduto do capitalismo,
considera existir uma percepgdo enganosa sobre o progresso trazido por ele e que mascara sua
nocividade quanto as desigualdades sociais. E o que chama de visdo do “mundo enquanto
fabula”, ou seja, € a forma como nos fazem vé-lo a partir de discursos que enaltecem 0s
“beneficios” trazidos pela globalizacdo a todas as nag¢des do planeta. Entretanto, Santos
considera existir em paralelo outras duas visdes da mundializacéo, a saber, 0 “mundo como

perversidade”, dado pelo mundo como de fato ele € na realidade, sendo que na pratica as
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“benesses” da globalizagdo ndo atingem um quarto da populacdo e o “mundo como ele poder
ser: uma outra globalizagdo”, onde almeja a construcao de relacbes mais humanas a partir da
solidariedade entre os individuos (SANTOS, 2001, p. 18).

Fazer a discussdo sobre a questdo da territorializacdo do espaco escolar, a rigor
implica pressupor um embate entre e como se situam diante dessas trés visdes de mundo.
Infelizmente, a que se admitir que parcela significativa da comunidade escolar encontra-se
ideologicamente entorpecida pelo “mundo enquanto fabula”, isto ¢, pela eficiéncia dos
discursos que enobrecem a geopolitica econémica capitalista.

Independente disso, rotineiramente vé-se aflorar opinides inconformadas com essa
realidade utilitarista e controladora, a0 mesmo tempo desumana que se coloca sobre a
educacdo. Sdo expressdes do surgimento das “identidades de resisténcia” as quais defendeu
Manuel Castells, ou, de “resisténcia dos oprimidos” como reitera a autora Giselle Moura
Schnorr no artigo Educacdo e escola: um olhar desde o territorio, quando faz a seguinte

afirmacéo:

O capital em sua natureza destrutiva a anti-humana reserva para si 0s melhores
pedacos do territrio global e deixa os restos para 0s outros. Mas esse caréater
destrutivo contém sua contradicdo, que é a resisténcia dos oprimidos presentes em
cada territdrio. A educacdo e a escola publica sdo territérios politicos e culturais de
contradicGes, de forgas que tanto representam a conservacdo como a contraposicao,
a disputa ideoldgica, politica e cultural contra os ‘donos do poder’(SCHNORR,
2012, p.96).

N&o é possivel acreditar que os muros das escolas barrem qualquer interferéncia
externa, ou, impecam que o que é produzido dentro dela ganhe as ruas. As circunstancias e as
relagdes sociais estdo na escola e a escola ndo se encerra em seus muros, mas passam de um
lado a outro, acarretam conflitos e aprendizagens que nos indicam que ela constitui um
territério em disputa. 1sso representa em certo sentido um bom sinal, significa que had uma
luta para que certos poderes ndo sejam sedimentados sobre esse espaco, fazendo com que o

processo de territorializacdo permaneca sempre em aberto e, portanto, permitindo mudancas.

2.3.1. Territorializacdo do curriculo escolar.

De acordo com Miguel Arroyo, a disputa mais evidente que envolve as instituicoes
escolares se coloca sobre o curriculo, ou seja, quais conhecimentos devem ser ensinados e
como devem ser ensinados. Levando em consideracdo o que disse Milton Santos sobre a

existéncia de infraestruturas criadas pelo sistema capitalista para disseminar seu poder, ha
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consenso de que a escola publica foi conscientemente criada para cumprir este fim, existindo
permanentes tentativas de controle sobre quais saberes sdo Uteis e devem ser desenvolvidos e
quais precisam ser marginalizados no processo de escolariza¢do. Sabe-se também haver um
culto ao conhecimento técnico-cientifico nas sociedades modernas, visto que ele seria a mola
propulsora de um progresso sob a crenca no crescimento da economia, cujo monopdlio
encontra-se nas maos das camadas superiores. Desta forma, excluem-se do conhecimento as
experiéncias de vida dos grupos periféricos que compde a totalidade da realidade social.
Arroyo, em sua defesa de que toda experiéncia social produz conhecimento, no livro
Curriculo: territorio em disputa, critica o fato de que “os unicos reconhecidos como capazes
de produzir teoria pedagdgica e conhecimentos validos sdo pequenos coletivos distantes da
pratica cotidiana” (ARROYO, 2013, p. 116).

Essa questdo problematizada por Miguel Arroyo reforca a perspectiva amplamente
defendida por Bernard Charlot sobre o fracasso escolar de estudantes dos meios populares,
pois, seus modos de vida ndo sdo contemplados entre os conhecimentos priorizados pelos
curriculos nas escolas, fazendo com que o ensino-aprendizagem néo tenha sentido para eles,
ja que nao se veem como parte da historia. Esse fracasso ndo pode ser dimensionado somente
pela reprovacgédo constante ou pela evasao escolar, mas pela crianga ou adolescente cumprir a
vida escolar, obter um diploma sem que isso represente a apreensé@o de saberes essenciais para
0 reconhecimento de sua condi¢do humana no mundo. “Passardo anos, na educagédo
fundamental, completardo a educacdo média e sairdo sem saber nada ou pouco sobre si
mesmos (...)” (IBIDEM, p. 262).

Miguel Arroyo, ao mencionar aqueles que denominou como tendo seus “rostos

apagados”, aponta que:

Seréa facil descobrir que os curriculos favorecem que os rostos de alguns coletivos
aparecam na histdria e que os rostos de outros coletivos humanos segregados se
apaguem, se percam. Que seu passado perca relevancia. Pior, que as novas geragdes
ndo se impressionem com essas desaparicfes, com as auséncias de tantos sujeitos, de
tantas historias e de tantos coletivos que também fazem parte da nossa historia

(IBIDEM).

Contudo, a necessidade de repolitizar-se quanto a essa perspectiva da atuacdo do
poder do sistema capitalista sobre os curriculos das escolas faz com que haja, por parte de
alguns membros da comunidade escolar, o prelidio para uma disputa politico-pedagdgica. Ela
se configura como uma luta pelo direito de saber-se, ou seja, que a autoimagem dos coletivos

marginalizados, por exemplo, indigenas, negros, homossexuais, do campo e das periferias,
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entre outros, sejam respeitados na conformacéo de suas identidades positivas. Miguel Arroyo
pondera que o direito de saber-se enriquece 0s conhecimentos, pois, segundo Sseu

entendimento:

Este se dinamiza, se alimenta das indagacdes mais instigantes que vém das
experiéncias sociais. Os sofrimentos, as lutas e resisténcias dos coletivos populares
por afirmarem-se na historia como existentes sao as experiéncias sociais mais densas
em indagacOes e em significados de nossa histéria social, intelectual e cultural e
entrelacam as historias desses coletivos com os processos de producdo do
conhecimento. Nessas vivéncias produzem seus saberes de si, alimentam seus
valores, suas identidades que transmitem a seus (suas) filhos (as) e que levam as
escolas, ao curriculo e a docéncia como indagacfes ndo so deles, mas da condicédo
humana (IBIDEM, p.266).

Nessa discussdo sobre o fenomeno da “territorializagdo” no espago escolar, cabe
localizar o Estado como legitimador da estrutura curricular que exprime interesses intrinsecos
das classes dominantes e é imposta verticalmente. Ha, portanto, dentro dessa proposta de
recuperar a importancia histérica dos agrupamentos humanos marginalizados em termos de
producdo do conhecimento e a valorizagcdo dele nos curriculos das escolas publicas, uma
necessidade de insistir nas lutas para continuar abrindo fissuras no Estado para que se
minimizem as dicotomias entre: ricos e pobres, brancos e negros, campo e cidade, etc. Essa
resisténcia ndo tem se mostrado ingloria, pois, nessa disputa pelo territorio da escola e da
educacdo muitos avancos tem ocorrido, tais como: a instituicdo de escolas indigenas,
quilombolas e do campo; criacdo de cotas para universitarios negros e/ou oriundos de escolas
publicas; educacdo de jovens e adultos; a insercdo das disciplinas de Filosofia e Sociologia na
grade curricular das disciplinas do pais.

Inclusive, para que se possa ter a real dimensdo do constante processo de
territorializacdo curricular, especificamente no Brasil, pode-se reportar as modificagdes na
estrutura das disciplinas oferecidas no Ensino Médio, onde em um curto espaco de tempo, a
partir de 1964, tanto a Filosofia como a Sociologia entraram e sairam da grade curricular
comum das escolas. E importante atentar-se para o fato de que a motivacdo para tais
mudangas foram as tensdes entre visdes politicas e econdmicas distintas em cada periodo
histérico. Na Ditadura Militar (1964-1985), onde houve um alinhamento maior dos gestores
com a ideologia capitalista, ambas as disciplinas foram retiradas do curriculo, ndo somente
para evitar um pensamento critico insurgente, mas principalmente porque a grade curricular
precisava estar o0 maximo possivel voltada para a questdo econémica na formacdo de
trabalhadores e de uma sociedade do rendimento. Ja em governos posteriores, no final dos

anos 2000, quando as pressOes por uma nova orientacdo curricular encontrou maior abertura,
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a Filosofia e a Sociologia voltaram a compor parte dos conhecimentos tidos como importantes
para os estudantes. No entanto, recentemente, uma nova reorientacdo politico-ideoldgica
tornou a exclui-las da composicéo da grade curricular comum.

As mudancas constantes nas propostas curriculares das escolas publicas ndo se
tratam de meros formalismos ingénuos, pois revelam a submissdo do Estado ao poder dos
grupos dominantes e que precisa ser disseminada por todo o tecido social, perspectiva que
inclusive foi defendida nos estudos de Foucault (1987). Isso também vem de encontro com a
constatacdo de Milton Santos, no seu engajamento com a Filosofia e a Sociologia, de que a
escola seria uma das infraestruturas utilizadas pelo sistema capitalista para continuar
exercendo o poder.

Neste sentido também se inscreve a atualidade da preocupacdo de Marx (2011),
exposta em meados do século XIX, dada por uma desconfianca da interferéncia do Estado
quanto aos direcionamentos da educacdo, ja que deveria se propor ao financiamento e a
fiscalizagcdo da aplicagdo dos recursos, mas ndo o de definir unilateralmente aspectos
pedagdgicos como, por exemplo, a determinacao dos curriculos ja que ha uma tendéncia dele
(Estado) “apadrinhar” manifestacdes culturais de coletivos sociais especificos em detrimento
a outros que também compdem a realidade social.

Retomando a discussdo do capitulo anterior sobre um ensino que preze pelo
conhecimento em sua totalidade, contribuindo para que estudantes tenham uma compreensao
de si e do mundo, é premente trazer para o curriculo das escolas as experiéncias de vida dos
grupos historicamente desprivilegiados. Ha uma resisténcia dentro e fora da escola para,
apesar da presenca onipotente do Estado, encontrar brechas transgressoras a fim de dar aos
estudantes uma formagdo que para além do conhecimento técnico-cientifico, util ao
reducionismo econémico da vida das pessoas, esteja comprometido com uma visdo de mundo
mais abrangente — mais proxima da heterogeneidade da préatica cotidiana. Sdo essas tensdes
entre poderes antagbnicos sobre o conhecimento que fazem do curriculo um territério em
disputa.

No contexto do trabalho que foi desenvolvido com os estudantes, procurou-se fazer a
selecdo dos conhecimentos, tais como: as origens e fungdes da escola em diferentes contextos
historicos; a instituicdo escolar e as relacdes de poder; Foucault e a sociedade disciplinar;
Capital Cultural e Habitus em Bourdieu, bem como as atividades diferenciadas como:
redacgéo de cartas, confecgdo de maquetes, observacao da escola e seu entorno na tentativa de
identificar mecanismos de controle e de poder, entrevistas com pessoas da comunidade,

relacionando esses temas de modo que eles exercitassem um dialogo constante com o
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territorio em que se situa o Colégio Estadual Professor Dario Veloso. Isso foi feito com
objetivo de proporcionar um exercicio de aprendizagem significativa da Filosofia ao
transgredir, ndo somente em questdo de contetdos, mas no modo como este ocorreu, ou Seja,

olhar com e sobre o territorio intracurricular e extracurricular.

2.3.2. Territorializacdo do regimento e arquitetura da escola.

Nas escolas observa-se uma espécie de organizagcdo pandptica, isto &, uma
disposicao dos espacos e das normas com vistas a se exercer controle sobre o comportamento
da comunidade escolar, sobretudo dos estudantes. O conceito de panoptico foi originalmente
pensado por Jeremy Bentham como um mecanismo aplicavel ao controle do comportamento
dos prisioneiros nos carceres através da construcdo de prisGes cujos projetos arquitetdnicos
tornava possivel exercer sobre os presos uma vigilancia constante, sem que o observador
pudesse ser visto. Na iminéncia de estarem sendo vigiados, mesmo sem ver quem 0s Vigia e
sem sequer ter certeza de que o observador realmente se encontra em atuagéo, permanecem
seguindo as determinacdes por receio das puni¢des. Segundo a analise de Foucault, a eficacia
do poder esta no fato de que quando o sujeito sabe que se encontra submetido a um campo de
visibilidade, “retoma por sua conta as limitagdes do poder; fa-las funcionar espontaneamente
sobre si mesmo; inscreve em si a relacdo de poder na qual ele desempenha simultaneamente
os dois papéis; torna-se o principio de sua propria sujei¢do” (FOUCAULT, 1987, p.225),
segundo a analise foucaultiana.

Contudo, uma ampliacdo na utilizacdo do conceito através dos estudos de Michel
Foucault, tornou possivel analisar outras instituicdes submetidas a essa mesma “logica
ordenadora” do Estado — como a que se V& nas instituicdes escolares publicas. Essa nova
forma de se exercer o poder representa uma sofisticacdo dos dispositivos de controle e da
disciplina, bem como de punicdo em relacdo aos que se tinha em momentos histéricos

anteriores, pois, como nos explica Foucault:

(...) ndo é necessario recorrer a forca para obrigar o condenado ao bom
comportamento, o louco a calma, o operario ao trabalho, o escolar a aplicagdo, o
doente a observancia das receitas. Bentham se maravilha de que as instituicbes
pandpticas pudessem ser tdo leves: fim das grades, fim das correntes, fim das
fechaduras pesadas: basta que as separagdes sejam nitidas e as aberturas bem
distribuidas (IBIDEM).

Seguindo o fluxo historico, as instituicdes vinculadas as politicas estatais ndo mais

recorrerem a rigidez do estilo arquitetébnico do pandptico de Bentham, conjuntura que néo
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inviabiliza a permanéncia de uma organizagdo pandptica nesses espacos, bem como a
reestruturacdo de um governo sobre a vida das pessoas (do biopoder), especialmente no que se
refere a escola. Ou seja, ao longo das décadas, diante das disputas que vem sendo travadas
pelo territorio da escola, quando poderes contrarios aos valores do interesse econémico
passaram a analisar a educacdo, além de questionar a orientacdo ideoldgica do curriculo,
vieram a tona pensamentos que também se opuseram as novas estratégias regimentais e
arquitetonicas para impor certos comportamentos aos corpos dos estudantes.

Para esses criticos, a educacao continua assumindo a funcao de “adestrar” o corpo do
estudante a fim de “aperfeicoar” a utilizagdo do tempo para que quando este esteja no
mercado de trabalho obtenha produtividade, ou seja, consiga maximizar a mais valia,
aumentando os lucros provenientes do processo produtivo. E como se a escola e a sala de aula
ainda fossem parametros prévios da fabrica, uma vez que, se o estudante estiver restrito ao
espaco da sua carteira, sem comunicacdo com seus colegas, vigiado por professores que
atribuem a ele uma “Educacé@o Bancaria”, submetido a avaliagdes constantes que o reduzem a
uma nota, condicionado a fazer uso do uniforme escolar, a horarios rigidos e punicdes, sabera
se “comportar” quando estiver de fato no ambiente da fabrica.

H& uma semelhanca extrema entre a escola, bem como da sala de aula com a fabrica.
Nas corporacfes empresariais o trabalhador precisa atuar em uma funcéo especifica, ndo
conversar com outros trabalhadores em horario de servico, receber e cumprir suas funcdes
com zelo, se submeter as determinacGes dos seus gerentes ou supervisores, ser avaliado
constantemente quanto as metas de producéo, fazer uso de seu vestuario de trabalho, obedecer
a horarios e ser repreendido ao demonstrar falhas.

A intencdo, ao se fazer mencdo a tais premissas que aproximam a escola e a fabrica,
ndo € criticar nesse momento a existéncia, a natureza ou a validade das normas, uma vez que
em todo o ambiente onde haja a permanéncia de um maior nimero de pessoas ha a
necessidade de algum tipo de organizacdo. Contudo, a motivacdo para trazé-las a esta
discussdo fundamenta-se exclusivamente no diagndéstico das semelhancas de organizagdo que
acompanham uma e outra, reforcando os lagos que unem historicamente a escola publica as
suas origens nas revolugdes burguesas do século XVIII e na subsequente ascensdo da
sociedade pos-industrial.

Com a constatacdo e o desenvolvimento de criticas quanto a escola continuar a
atender interesses da classe dominante e suas pretensdes econdmicas, novamente se vé
redesenhar a incidéncia de poderes contraditérios quanto a conservacdo de valores

capitalistas, abrindo frente para haver nas escolas, por exemplo, novas discussfes em torno
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dos regimentos. E comum nas escolas praticas punitivas que, apesar de ndo incidir sobre o
corpo fisico dos estudantes, constituem uma forma de “violéncia” sobre seus aspectos
psicoldgicos. Por exemplo: a existéncia de fichas individuais que listam o descumprimento de
certas normas; a utilizacdo das avaliacbes de maneira corretiva; premiacdo para os bons
alunos, etc. Todas elas tém como funcéo exercer certa pressao comportamental.

Uma pesquisa® realizada pelo Ministério de Educagdo e Cultura (MEC) traz
informacdes sobre outras formas de violéncia simbolicas, como o preconceito e a
discriminacdo, praticados no ambiente escolar tanto pelos estudantes uns contra 0s outros
como da escola sobre certas caracteristicas de alguns alunos. Os grupos sociais mais afetados
pelo preconceito e que mais sofrem com praticas discriminatorias sdo, de acordo com a
pesquisa, pessoas negras (19%), pobres (18,2%) e homossexuais (17,4%). Na ilustracdo a

seguir ¢ mencionada a intensidade da violéncia contra outros grupos sociais minoritarios:

Grau de Conhecimento de Praticas
Discriminatodrias Sofridas por Alunos SO

indice de conhecimento de praticas discriminatérias (escala varia entre 0 e 100) '

Cas

e | (_Por ser Negro 19,0% )
- | (_Por ser Pobre 18,2% )
- | (_Por ser Homossexual 17.4% )

(_Por ser Mulher 10,9% )
(_ Por ser Morar em Periferia ou Favela 10,4% )
( Por ser Idoso 9.0% )
(_ Por possuir Necessidade Especial (Fisica) 8,0% )
(_ Por possuir Necessidade Especial (Mental) 7,8% )
(_Por Morar em Area Rural 7,4% )
(_Por ser indio 3,9% )
(_Por ser cigano 3,5% )

llustracdo 2 — Grau de reconhecimento de préticas discriminatoérias sofridas por alunos.

No entanto, o que mais chama a atengdo nos resultados da pesquisa sdo as préaticas de

2 A pesquisa do MEC foi realizada em 2009, juntamente com a Fundacdo Instituto de Pesquisas Econémicas
(FIPE) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), com 501 escolas em 27 Estados do
pais. Ela envolveu a andlise dos preconceitos de natureza étnico racial, sdcio econdmico, geracional, de género,
territorial, de orientacdo sexual e contra pessoas com necessidades especiais. Foi pesquisada ainda a
discriminacdo de diferentes grupos sociais, representados por negros, pobres, indios, ciganos, homossexuais,
moradores de periferia, favelas e areas rurais, pessoas com necessidades especiais de natureza fisica e mental,
idosos e mulheres. (Fonte:  http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diversidade apresentacao.pdf. -
MEC/FIPE/INEP, 2009, p.13).
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discriminagdo e preconceitos cometidas pela escola, isto é, pelos diretores, professores,

funcionéarios e conselho escolar (atores) sobre os estudantes. Segundo a pesquisa do

MEC/FIPE/INEP:

Portanto, é possivel concluir pelos resultados obtidos, que os alunos das escolas

publicas

ndo apenas tém atitudes e comportamentos

preconceituosos e

discriminatérios, como sofrem os efeitos de comportamentos similares de outros
atores do ambiente escolar, como diretores, professores, funcionarios e do conselho
escolar (MEC/FIPE/INEP, 2009, p.354).

Na tabela abaixo € possivel verificar os indices de discriminacdo e preconceito

promovidos por atitudes de atores no ambiente escolar sobre 0s grupos sociais mais afetados,

ou seja, negros (étnico racial), pobres (socioecondmico) e homossexuais (orientacdo sexual):

homossexualidade

Macro construto Area IPC (%)
Temética / Dimensdes Diretores | Professores | Funcionarias Alunos Pais e
Latentes Maes

Etnico Racial 7.9 8,5 16,3 23,4 20,3
Fator 1: Brancos tém mais
direitos e melhor posi¢édo 5.1 4,0 10,4 18,3 20,3
social
Fator 2: Superioridade Inata
dos Brancos em relagéo a 6,1 7,1 12,9 20,0 16,2
negros
Fator 3: Comportamento
socialmente inadequado dos 21,3 23,4 36,2 38,2 39,7
ciganos
Fator 4: Adequacéo dos
negros para trabalhos menos 6,7 8,9 18,6 28,9 23,8
nobres
Fato,r 5._ Inferioridade inata 43 4,0 118 197 173
dos indios
Socioecondmica 11,9 15,9 21,6 25,5 23,0
Fator 15: Estudantes mais
pobres e da periferia sdo mais 18,4 24,7 29,5 31,6 28,3
revoltados e violentos
Fator 16: Alunos pobres e da
periferia sdo de menor
qualidade e, portanto, podem 54 7,1 13,6 19,4 17,5
ter professores de menor
nivel
Orientacdo Sexual 10,2 10,9 17,8 26,7 19,8
Fator 20: Homossexuais ndo
devem participar de ambiente 3,6 3,2 9,5 18,0 11,5
escolar de heterossexuais
Fator 21: Ndo aceitagdo da 185 20,6 28.4 37.7 298

llustracdo 3 — Analises Comparativas de Atitudes Preconceituosas em Relacdo as Dimensdes das Areas
Tematicas entre os Publicos-Alvo da Pesquisa (IBIDEM, p.114-115).
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Ainda que os indices sejam menores quando sdo comparadas as atitudes dos atores
da escola com as respostas dadas pelos estudantes e pelos pais, em se tratando de educadores
em um espaco publico de aprendizagem, os dados sdo extremamente graves. Essas formas de
violéncia, sob a face de atitudes preconceituosas e discriminatorias que deveriam ser
reprimidas pela escola s&o, na verdade, promovidas.

Além disso, hoje ndo ha mais a necessidade de que a arquitetura preserve uma
disposicao dos ambientes de modo que haja um poder central que tudo consiga ver e nao ser
visto, pois, as cameras de fiscalizacdo eletrénica sobre todos os ambientes da escola e das
fabricas cumprem bem essa fungdo. Todavia, assim como houve a dendncia sobre o estilo
arquiteténico das escolas que preservavam o modelo pandptico, existe resisténcia quanto a
utilizacdo desse sistema sofisticado de cameras que inclusive tém sido instaladas em salas de
aula, ndo somente para vigiar o comportamento dos estudantes como para monitorar 0
trabalho dos professores em relagdo ao cumprimento do curriculo. A sobreposicéo de poderes
que se estendem sobre os regimentos é, da mesma maneira com 0 que ocorre com 0S
curriculos, motivo de iniumeras discussdes que fazem dele mais um aspecto que coloca a
escola como um territério em disputa.

Cabe a constatacdo do quanto a escola publica historicamente se encontra sob a égide
dos poderes responsaveis por sua criacdo que remonta ao contexto iluminista pds-industrial.
Entretanto, as varias formas de resisténcia e transgressdes quanto a essas formas tradicionais
de se empreender o controle e disciplinamento, tem feito com que haja modificacdes e maior
liberdade da comunidade escolar. Porém é preciso ndo ignorar a capacidade do sistema
capitalista se reinventar quanto aos mecanismos de coercdo a serem desenvolvidos e
utilizados a partir dessa nocdo de organizacdo pandptica do espaco escolar que, como
afirmado a pouco, serve as classes privilegiadas como estratégica infraestrutura de
manutencdo da sua hegemonia.

Essa discussdo foi levada aos estudantes no contexto das atividades realizadas na
escola quando foi proposto a eles como tarefa sair da sala de aula e identificar a existéncia de
mecanismos de controle. Os estudantes, dentro dessa mesma proposta, também
confeccionaram maquetes para referenciar a organizacdo pandptica de alguns espacos
localizados no municipio. Ambas as intervencdes constituiram trabalhos de transgressao, pois,
houve a mobilizacdo dos estudantes a compreender o seu territdrio, a escola, a partir dos

estudos de autores da Filosofia.
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llustracéo 4 — Trabalho produzido por estudantes do 2° Ano A e C.

2.4. ESCOLA: A TERRITORIALIZACAO VISTA DO LADO DE CA.

Como a metodologia de investigacdo fundamentou-se na pesquisa participante,
sendo pressuposto dela a participacao efetiva dos sujeitos em todo processo de pesquisa e nao
a simples transposicdo de conceitos na resolucdo dos problemas, neste ponto do texto e
também no capitulo seguinte sera feita uma leitura mais aprofundada dos materiais coletados
junto aos estudantes, professores e a comunidade. Imbuidos dessa tarefa, ao intitular esse item
como: “escola: a territorializagdo vista do lado de cda”, hé a intencdo de propor uma reflexdo
sobre as disputas que ocorrem na escola partindo de dentro, ou seja, inverter a l6gica de
abordagem dos problemas relacionados a educacdo que normalmente se fazem de fora para
dentro. Mormente os documentos oficiais, bem como os discursos repercutam a ideia de uma
escola democrética, sabe-se que na pratica a comunidade escolar ndo é ouvida e suas
demandas nao ganham relevancia no desenvolvimento das politicas publicas para a educacao.

Nas atividades realizadas com os professores, as questdes mais recorrentes dizem
respeito ao curriculo, circunstancia que vem de encontro as consideracdes de Miguel Arroyo
sobre as disputas entre poderes distintos serem mais enfaticas quando se trata de quais
conhecimentos devem ser trabalhados e desenvolvidos com os estudantes. Os educadores se
dividem na forma como se posicionam quanto as competéncias da escola, enquanto uma
parcela significativa atribui a pratica pedagogica a funcao de preparacdo dos estudantes para o
mercado de trabalho, outros rejeitam essa visdo reducionista do processo educativo e se
voltam para a necessidade de inclusdo de aspectos mais abrangentes da experiéncia social dos
sujeitos no processo de escolarizagao.

De acordo com um dos professores que participou da pesquisa, a escola é o espaco

onde os estudantes “adquirem conhecimento, um preparo com vistas a formacao profissional e
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insercdo no mercado de trabalho” (ANEXO II1). Nota-se na fala do docente uma postura
pragmatica diante do curriculo, ou seja, uma percepcdo cognitiva submetida a logica e
ordenamento do mercado. O conhecimento ganha uma funcdo objetiva quanto a
empregabilidade e perde seu sentido de totalidade.

Miguel Arroyo, apesar de reconhecer que o trabalho é determinante no viver, assim
como Karl Marx de modo consistente ja o havia feito, expde uma critica ao curriculo escolar
que veja o trabalho somente pelo viés da mercantilizagdo. Em sua argumentacao defende ser

necessario:

(...) criticar a visdo mercantilizada do trabalho humano, dos trabalhadores e dos
saberes e competéncias para a empregabilidade. Mostrar que essa relacéo
escolarizacdo/empregabilidade oculta os reais determinantes sociais e politicos da
pobreza e do  desemprego  estruturais; oculta  mecanismos  de
aproximacao/expropriacdo do trabalho e da riqueza do trabalho; também oculta
relagdes de classe marcadas pela exploracéo historica do trabalho (ARROYO, 2013,
p. 106).

Arroyo ainda vai além, apontando que ao se fazer essa reducdo do curriculo da escola
ao mercado de trabalho, concomitantemente ha uma desvalorizacdo dos trabalhadores da
educacdo, uma vez que os profissionais seriam rebaixados a meros treinadores de
competéncias. Dentro dessa nogdo do trabalhador como mercadoria descartavel, também a
profissdo de educador é posta em xeque, pois, no entendimento de Arroyo, “perde sentido
lutar por nossa valorizagdo e prestar-nos a ser treinadores de alunos empregaveis” (IBIDEM,
p.105.). Essa depreciacdo da profissdo docente € sentida, no entanto, ndo ha um
reconhecimento dos meandros que justificam essa desvalorizacdo, mesmo diante de politicas
publicas que por vezes tentam retirar do professor a legitimidade sobre conhecimentos de sua
area de especializacdo. A proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
Ensino Basico, por exemplo, propde que qualquer cidaddo com Ensino Superior e que
demonstre “notdrio saber” possa ministrar aulas no Ensino Médio, sem necessariamente ter
passado por um processo de formacdo em licenciatura.

Essa auséncia de percepgdo que alguns educadores apresentam obstaculiza a disputa
contra os poderes que insistem em fazer do curriculo da escola um territério que atua como
infraestrutura de manutencdo da hegemonia da cultura dominante, de modo que é preciso lhe
opor incessante resisténcia. E essa resisténcia, afortunadamente, ela existe dentro das escolas,
apesar das inumeras dificuldades para que esses professores tenham sua voz ouvida. Nas
atividades realizadas pelos professores no contexto do projeto, posi¢cGes contrarias que

disputam o espaco da escola sdo perceptiveis. Isso pode ser verificado na fala de muitos
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educadores como, por exemplo, nessas notagdes sobre a escola:

Para a maioria ndo representa uma forma de melhoria, de desenvolvimento como
pessoa. Apenas aponta (...) para uma oportunidade de conseguir um trabalho melhor,
mais uma vez atendendo aos interesses do Estado (sistema). Fazendo com que a
escola perca sua esséncia de auxiliar no desenvolvimento global, ndo apenas voltada
para um aspecto (ANEXO I1I).

Para outro professor, a escola ndo seria “nada atraente”, pois os estudantes sentem
“que precisam da escola para conseguir um emprego melhor e o pior ¢ que a escola prega
isso. Apresenta tudo separado, sem dar um sentido ou significado para a vida pessoal e
emocional do aluno” (ANEXO IlI). No mesmo encadeamento de ideias, outro docente
observa que “a escola precisa aprender a desenvolver o conhecimento como um todo e ndo de
forma descontinua” (ANEXO I1I).

H& um apelo, portanto, de parcela consideravel de professores para que o curriculo
agregue uma perspectiva de totalidade sobre a condicdo do homem no mundo, que néo pode
ser sintetizada em uma escolarizacdo para atender ao mercado de trabalho. Em um contexto
global, onde ha uma fragmentacdo do conhecimento dada por func@es profissionais cada vez
mais especializadas, torna-se um dissenso levar a diante uma proposta de escola e de
educacao que resgate a efemeridade das experiéncias humanas, uma vez que estas Ultimas néo
contribuem e/ou atrapalham o desenvolvimento quando o foco estabelece-se sobre a questdo
da economia. Talvez por isso varios educadores, ainda que reconhecam 0s equivocos
relacionados ao curriculo, demonstrem certa descrenca em relacdo a haver transformacdes no
espaco escolar, tendo consciéncia de que cabe a eles promover mudangas pontuais no
curriculo dentro das disciplinas que ministram, porém, consideram ndo haver autonomia
suficiente para melhorar a estrutura do sistema educacional como um todo.

A rigidez do curriculo, pelo menos para os educadores que identificam nele
incompletude, é contestada através da abertura de fissuras dentro de suas respectivas
disciplinas, momento em que se colocam dentro da disputa pelo territorio da escola. Como
exemplo disso, traz-se o relato de um professor da area das ciéncias da natureza, onde é

perceptivel essa tentativa de buscar brechas no rigor apresentado pela estrutura curricular:

(...) h& momentos em que é necessario seguir o curriculo como um norte, mas,
entremeando 0s conteddos formais é possivel chamar os alunos a reflexdo,
fomentando um pensamento critico, por exemplo, neste bimestre o curriculo nos
terceiros anos € relacionado a Ecologia; juntamente, na disciplina de Biologia neste
momento, os alunos sdo chamados a repensar as formas de consumo. Entdo é
possivel fazer um link para uma mudanca de postura, uma analise sobre as formas
de condutas dos individuos. (...) (ANEXO IV).
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Outro aspecto que foi recorrentemente observado enquanto resultado da anélise das
intervencdes realizadas com os professores, faz mengao ao entendimento de que a escola para
muitos estudantes se constituiria apenas como um espaco de socializacd0® e ndo de busca
pelos saberes. Algo que chamou a atencdo é que o proprio conceito de socializacdo se
mostrou polissémico, isto €, enquanto uma minoria 0 toma como algo positivo no processo de
ensino aprendizagem, a maioria se referiu a ele de modo negativo. Na manifestacdo de um
educador, a escola caracteriza-se para os estudantes como “um ambiente de encontro, nido
necessariamente para aprender algo, mas sim para encontrar amigos, sair de casa, usar
celulares, etc” (ANEXO III). Em contraposicdo a essa percepgdo, temos a compreensao de
outro professor para quem “a escola € um espago para aprender a conviver, a se relacionar, a
resolver problemas, a se comunicar melhor, ser ético e um ser humano melhor” (ANEXO 11I).

Essa questdo torna-se ainda mais complexa quando, no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) do Colégio Estadual Professor Dario Veloso, encontra-se o processo de socializa¢éo
como algo a ser buscado a partir da execucao do curriculo. De acordo com esse documento da

escola:

A escola € um espaco privilegiado de formacdo do educando e na medida que
respeita e integra o saber do povo, faz diferenca. Nela o individuo se socializa,
brinca e experimenta a convivéncia com a diversidade humana, desenvolve e
constréi em si as condigdes subjetivas para intervir originalmente na evolucdo do
mundo. No ambiente educativo, o respeito, a alegria, a amizade e a solidariedade, a
disciplina, o combate & discriminacdo e o exercicio dos direitos e deveres sdo
praticas que garantem a socializacdo e a convivéncia, desenvolvem e fortalecem a
noc¢do de cidadania e de igualdade para todos (PPP, Colégio Estadual Dario Veloso,
2011, p. 01).

As concepc¢des de mundo, sociedade e escola seguidos pelo professor tem muito a
dizer sobre a postura que ele assume diante do curriculo, o que acaba por gerar inclusive
tensGes internas entre os proprios educadores e suas respectivas disciplinas. Se a posi¢do da
qual o educador se expressa, por exemplo, sobre a socializacdo pregada pelo curriculo, estiver
subsumida por uma visdo mercadoldgica, as praticas pedagogicas tendem a ser feitas sob a
postura da Educacdo Bancéria, na qual hd um tolhimento da vitalidade dos estudantes na sala
de aula, inclusive a existéncia de conflitos que sdo Uteis ao processo educativo. Com isso

entende-se que € inviabilizado na pratica o objetivo do PPP da escola em questdo no ponto em

% Segundo Peter Berger e Thomas Luckmann, no livro A sociedade como realidade in: A construcéo social da
realidade tratado de sociologia do conhecimento (1973, p.175), a socializa¢do primaria € a primeira socializagdo
gue o individuo experimenta na infancia, e em virtude da qual se torna membro da sociedade. A socializagao
secundaria é qualquer processo subsequente, como o que ocorre, por exemplo, na escola, que introduz um
individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo vinculado a sua sociedade.
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que coloca o “ambiente educativo como meio de se buscar o respeito, a alegria, a amizade e a
solidariedade, a disciplina, o combate a discriminagdo e o exercicio dos direitos e deveres”
como “praticas que garantem a socializacdo e a convivéncia”’. Em resumo, para educadores
que assumem tal visdo sobre a educacdo, a socializagéo é vista como uma ameaca, pois, certas
atitudes dos estudantes ressoam como atos de indisciplina defronte suas metodologias
tradicionais.

Verifica-se certo saudosismo dos educadores quanto ao comportamento que tinham
guando estavam nos bancos escolares, fato que os leva a tracar parametros comparativos
sobre si mesmos e os estudantes que frequentam suas aulas nos dias de hoje. Como narra um
dos professores na atividade em que deveria expor suas memorias da escola quando a

frequentava:

Lembro-me de que quando estudava, ndo viamos a escola como um lugar onde
éramos obrigados a frequentar, e sim, um local de aprendizagem e crescimento, era
como se fosse nossa segunda casa. Respeitdvamos mais os professores, diretores e
funcionérios, coisa que nos dias de hoje néo ocorre (ANEXO I1I).

Este confere outro ponto de conflito no espacgo escolar, pois, assim como muitos
professores procedem didatica e metodologicamente espelhados em procedimentos dos
mestres que tiveram, esperam que 0s estudantes em sala de aula reproduzam um
comportamento parecido com o0s seus. Por isso Miguel Arroyo convida-nos a buscar
compreender quem sao os adolescentes/jovens de hoje, propondo que € indispenséavel “como
nunca antes a voltar-nos para entender quem sdo esses adolescentes-jovens de quem
pensamos que tanto incomodam e que tanto mal-estar provocam nas salas de aula e na
docéncia (ARROYO, 2013, p. 223). A territorializacdo, que ndo mais se processa sobre o
curriculo, suscita reflexdes sobre os critérios regimentais acerca da moralidade, ou seja, das
acOes dos estudantes que op0e valores historicamente consolidados.

De acordo ainda com Arroyo:

A énfase ¢ posta nas transformacdes culturais, de valores, de formas de pensar, de
lidar com o corpo, com a sexualidade... De penar-se. Chegam as escolas com
identidades pds-modernas, jovens do século XXI. Hiperrealizados, movidos a
presentismos, consumismos, com referéncias efémeras que os bloqueiam para os
processos disciplinares, reflexivos do aprender (IBIDEM, p.223-224).

A escola publica além de sentir esse problema relacionado aos valores culturais de
novos tempos impactando no comportamento dos estudantes tem o agravante das

caracteristicas socioecondmicas interferirem também no processo de escolarizacdo. H& por
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tudo isso uma heterogeneidade dos sujeitos na escola, proveniente de diferentes experiéncias
sociais, que resistem em ser suprimidas. Nao reconhecer essas diferengas entre os estudantes e
exigir deles um comportamento Unico e com fundamento no qual se tinha no passado, gera
conflitos que podem conduzi-los ao fracasso e a evasdo escolar, que normalmente sdo
precedidos de atos de indisciplina recorrente dado ao que estabelece o regimento das escolas.

H& que se considerar ainda que a ideia de uma educacdo para todos trouxe para a
escola publica setores populares que até entdo eram excluidos do processo educativo,
demanda que exige uma readaptacéo da escola a fim de atendé-los adequadamente. Para tanto,
Miguel Arroyo chama a atencdo para a necessidade de novos ordenamentos em termos de
sistemas de ensino, métodos didaticos e até a revisdo do processo de formacao de professores
nas universidades. Do contrario, na perspectiva do autor, torna-se dificil incluir os estudantes
de hoje nos processos pedagadgicos tradicionais (IBIDEM, p. 225-226).

Para fechar essa discussdo sobre o comportamento supostamente ‘“arredio”
apresentado pelos estudantes na visdo de muitos professores que participaram da pesquisa, a
disputa pelo territorio da escola, em termos dos regimentos, no entendimento de Arroyo, “néo
sdo as disciplinas nem a autoridade gestora e docente, mas as estruturas e ordenamentos
escolares, o que é mais radical” (IBIDEM, p. 226). Isso nos apareceu de modo ratificado nas
atividades realizadas pelos estudantes que participaram da pesquisa e que serdo devidamente
exploradas analiticamente no capitulo que se segue.

Essa tensa relacdo entre a escola, em termos de curriculo, regimento, arquitetura, etc
e os estudantes, dao aos educadores a certeza de que os adolescentes vém para as salas de aula
somente por uma obrigacdo legislativa, ndo havendo um compromisso com o0
desenvolvimento dos saberes. Nas palavras de um dos professores, sobre como o estudante vé
a escola, afirma ser “local de obrigagdo, onde a frequéncia € o principal; os conteidos ndo sao
Uteis, sem atracdo e diversao, onde ha apenas deveres a serem cumpridos sem conexdo com o
mundo” (ANEXO I11). Outro docente compartilha dessa compreensdo ao dizer que ir a escola
¢ “uma obrigacdo para ter um certificado ou aprender para ter uma profissdo e para o
Conselho Tutelar nao ir a escola (...)” (ANEXO I1I).

Em parte é possivel identificar verdades parciais nessas inferéncias, pois, de fato
certos interesses se impde em relacdo aos estudantes frequentarem a escola, por exemplo, o de
sobrepor o certificado/diploma em relacdo aos saberes, bem como condicionar sua entrada no
mercado de trabalho ao processo de escolarizagdo basica. No entanto, deve-se considerar,
como muitos educadores inclusive ponderaram, a pouca atratividade da escola principalmente

para os adolescentes acostumados com a velocidade do mundo moderno. Esse aspecto e
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outros que foram apontados ao longo do texto sobre a escola, como a necessidade de ter um
curriculo que prime pela totalidade e ndo a fragmentacdo, que veja a socializagdo como
fendmeno positivo da vitalidade natural dos adolescentes, a revisdo de valores sobre a rigidez

comportamental, entre outros, fazem parte das disputas territoriais pelo espaco da escola.



3.  POR QUE E PRECISO PENSAR EM UMA EDUCACAO TRANSGRESSORA?

3.1. EDUCACAO BANCARIA E O FENOMENO DA REPRODUCAO.

No capitulo sera dada continuidade a analise dos materiais coletados no campo de
investigacdo com énfase nas atividades préaticas realizadas com os estudantes, bem como a
analise destes resultados a partir do referencial tedrico que sustenta a pesquisa. E importante
frisar que a proposta de intervencdo pedagogica contou com Vvérias etapas onde foram feitas
atividades de natureza teorica, dentro das dependéncias da escola com estudantes e
professores, e praticas, pesquisa dos estudantes com a comunidade e a confeccdo de
maquetes. Uma das preocupacdes fundamentais na elaboracdo das atividades foi colocar os
sujeitos da pesquisa como protagonistas, uma vez que a linha tedrico-metodoldgica adotada
foi a filosofia da praxis por meio da pesquisa participante.

Como previsto na escolha tedrico-metodoldgica trilhada, alguns temas a serem
problematizados emergiram ao longo da pesquisa participante, ou seja, com a escuta e
participacdo dos estudantes, professores e comunidade externa. Entre os temas que emergiram
do campo de investigacdo e gque suscitaram a necessidade de discussdo estd o conceito de
Educacdo Bancaria, que se vincula a uma reflexdo filoséfica do ensino-aprendizagem como
mecanica transmissdo e recepcdo de informacgbes, sem que haja um envolvimento
participativo do estudante e/ou de interacdo dele com o professor no processo de busca e
desenvolvimento do conhecimento. A Educacdo Bancéria foi criticada pelo educador
brasileiro Paulo Freire nos seus escritos da década de 1960 quando se referiu a ela como uma
educacdo cujos “conhecimentos” trabalhados pelos professores ndo possuem espago para
serem questionados, devendo ser apenas tecnicamente arquivados pelos estudantes. Nessa
perspectiva freiriana, o educador ocuparia 0 lugar do “opressor” e 0 estudante do

“oprimido”’.

Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da
educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber. SO existe saber
na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros (FREIRE, 1987, p.58).

Pierre Bourdieu e Paulo Freire se aproximam sobre essa questdo quando o pensador
francés pbe énfase a pratica da violéncia simbolica reproduzida nas relagdes estabelecidas no
ambiente escolar. Ambos tocam-se quanto ao fato da educagé@o bancaria ser entendida como

uma faceta dessa violéncia simbolica. A violéncia simbdlica, bem como a Educacdo Bancaria
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representam fendmenos que colocam em questdo o potencial e a natureza da formacdo das
escolas diante da impossibilidade do estudante desenvolver capacidades cognitivas e atitude
critica que possam mediar a sua relagdo com o mundo.

No processo de desenvolvimento deste trabalho na escola percebemos que tanto os
professores como o0s estudantes adotam essa postura na pratica do ensinar e do aprender,
respectivamente. No que toca os docentes, evidencia-se a partir da andlise dos materiais
coletados, que estes detém a consciéncia de que esse ndo € um modelo adequado de formacéo,
pois, caracteriza-se como simples reproducdo formal de conteudos. Na posicdo de um

educador que colaborou com a pesquisa:

E perceptivel que o papel do espago escolar ainda esta fortemente atrelado a um
modelo reprodutor, onde 0s sujeitos tendem a receber e reproduzir um modelo
educacional ja estabelecido, que possibilita pouco espago para que esse ambiente se
torne verdadeiramente fomentador de pensamento critico nos alunos (ANEXO V).

H& ainda a percepcdo entre eles de que as mudancas devem ocorrer em nivel de
sistema de ensino, uma vez que, como menciona outro docente, “depara-se com um vasto
contetdo que seré& cobrado em avaliacdes referencias ndo havendo abertura ao dialogo critico
e participativo (...)” (ANEXO 1V). E importante observar que essa percepcio problematica do
curriculo também aparece entre as respostas dadas pelos estudantes, que expressam uma
compreensdo angustiante, pois, entendem que um ensino conteudista, de mera reproducéo,
embora ndo contemple um ensino para as necessidades humanas, de convivéncia e de tomada
de decisdes em uma sociedade complexa, € necessario do ponto de vista dos processos de
selecdo pelos quais terdo que passar dentro do sistema de ensino ao qual estdo submetidos e,
também, como consequente garantia de um futuro. “E na escola que vamos nos preparar para
0 vestibular, tendo uma boa nota consegue-se entrar em uma faculdade e ter um bom
emprego” (ESTUDANTE DO COLEGIO ESTADUAL PROFESSOR DARIO VELOSO) %,
afirma um estudante.

Bernard Charlot, na obra Da relacdo com o saber as praticas educativas, corrobora

com essa percepc¢do de professores e estudantes ao estabelecer que:

(...) ainstituicdo escolar da sociedade contemporénea continua, mais do que nunca, a
avaliar, avaliar, avaliar e a pedir notas, notas, notas. Alias, nos paises onde existe o
vestibular, a instituicio nem precisa insistir: o professor e o préprio aluno
interiorizaram a notagdo como funcdo central do ensino (CHARLOT, 2013, p.116-
117).

27 Aplicacdo do Projeto para os Estudantes (Anexo I1/Fase I).
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Alicercados argumentativamente desta vez em Miguel Arroyo, hd uma critica
consistente posta sobre o cerne do ensino ser apenas nos contelidos a serem memorizados,
bem como em notas e ndo no educando e seu processo de aprendizagem significativa.
Percebe-se claramente, no material coletado na investigacdo, que professores e estudantes
preocupam-se com 0 excessivo conteudismo do modelo de educagdo contemporaneo, ainda

que se vejam condicionados a segui-lo. Para Arroyo:

O problema vivido nas salas de aula passa pela tenséo entre retomar o foco apenas
no contelido que caira nas provas oficiais e abandonar o foco nos educandos se estes
nos pressionam a enxerga-los nas condi¢des se seu viver precarizado. A realidade
social tdo desumanizante e tdo condicionante dos processos de ensinar-aprender
continua entrando nas salas de aula, como fingir ndo vé-la? (ARROYO, 2013, p.28).

E importante destacar que parte dos professores que hoje atuam em sala de aula foi
instruida dentro desse modelo instrumentalista e utilitarista e recorrem a ele ao organizar e
desenvolver suas aulas, ainda que ideologicamente tenham ciéncia de que outros aspectos
sejam essenciais na formacao dos estudantes. Arroyo, ao discutir a cultura e a precarizacdo do
viver de mestres e educandos, estabelece que “revisitar as imagens da infancia-adolescéncia
nos leva a revisitar a escola, a professora e o professor, suas licdes, seus métodos e didaticas,
seus valores e suas artes de ensinar-educar (IBIDEM, p.360). Entretanto, essa tentativa de
repetir o professor que se teve ndo seria um bom caminho, pois, “mecanismos de imitagdo dos
mestres que tivemos podem ter funcionado enquanto as formas de viver a infancia-
adolescéncia eram bastante permanentes. Estamos em outros tempos” (IBIDEM).

Essa questdo trazida por Arroyo € muito oportuna, pois, quando indagados sobre suas
memdrias dos anos em que estiveram nos bancos escolares®®, grande parte dos docentes teceu
relatos adjetivando suas experiéncias como: rigida, conteudista, reprodutiva, disciplinar,
acritica, fragmentada e severa, inclusive, com a ocorréncia de castigos fisicos entre aqueles de
maior idade. O que chamou atencdo é que poucos deles colocaram em evidéncia os saberes
nessa relacdo que tiveram com o processo de escolarizacdo. “Sao lembrangas que remetem a
questdes disciplinares, com regras rigidas, onde somente o professor tinha o direito a palavra.
As atividades dificilmente eram no sentido de desenvolver o senso critico” (ANEXO I11),
aponta um professor.

Isso explicaria em parte a proeminéncia nas salas de aula de métodos tradicionais de

%8 Essa questdo emergiu no projeto quando da aplicagdo do instrumento investigativo constante no Anexo |11 aos
professores que, entre outros temas, pedia o relato de suas memérias quando frequentaram as escolas como
estudantes.
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ensino e compreensdes conservadoras sobre o processo de escolarizagdo. Isso abre um leque
para refletirmos sobre a formacédo profissional do educador. Maurice Tardif, no livro Saberes
Docentes e Formacdo Profissional, admite a conveniéncia em se abrir espacos onde a
professor capacite-se em reconhecer “os alunos como sujeitos do conhecimento ¢ nao
simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares ¢ informagdes procedimentais (...)” (TARDIF, 2014, p. 242).

Sobre essa mesma questdo, ou seja, as memorias que os estudantes guardam de sua
vida escolar até entdo, em sua grande parcela mencionaram suas lembrangas do Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano), destacando a boa relagdo que tinham com os
professores, que permaneciam mais tempo com eles e utilizavam brincadeiras, jogos e
atividades praticas como encaminhamentos didatico-metodologicos. Nas palavras de um dos

estudantes:

Passamos um bom tempo na escola, onde adquirimos conhecimentos, amizades,
entre outras coisas.

Pessoalmente tenho boas lembrancas dos primeiros anos, os professores foram
atenciosos e buscavam passar o conhecimento de uma forma simples com
brincadeiras e jogos. J& no Ensino Médio passei por grandes mudangas por ter
professores e aulas “duras”, mas apesar de tudo tenho bons momentos (ANEXO I1).

Algo a ser destacado diz respeito ao fato de que os estudantes justificam as mudancas
no contexto das aulas do nivel medio, com menos atividades ludicas e praticas, a perspectiva
de que esta seria uma fase onde se exige deles maior responsabilidade e compromisso com
sua formacdo profissional. Isso implica que os estudantes ja internalizaram essa
funcionalidade e utilidade da instrucdo que recebem no Ensino Médio que deve estar
vinculada ao treinamento para a formacdo profissional. Segundo um dos estudantes: “O
primario me traz lembrancas boas do tempo em que ir para a escola era uma ‘diversdo’, ndo
era uma coisa tao séria. Agora € uma coisa mais organizada, com maior responsabilidade (...)”
(ANEXO 1I).

Muito embora a ludicidade e as aulas praticas sejam recursos desejaveis
principalmente na Educag&o Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ela ndo deve
estar ausente nos niveis mais elevados, inclusive no Ensino Médio. A utilizacdo do ludico e
do prético aliadas as novas tecnologias disponiveis como ferramentas pedagdgicas podem ser
bastante efetivas em sala de aula. Valendo-nos das palavras do poeta brasileiro Carlos
Drummond de Andrade como apoio argumentativo: “Brincar ndo ¢é perder tempo, € ganha-lo.

E triste ter meninos sem escola, mas mais triste é vé-los enfileirados em salas sem ar, com
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exercicios estéreis, sem valor para a formag¢ao humana” (ANDRADE, 1992).

O brincar pode ser caracterizado como um gesto de expansdo da consciéncia, pois,
paulatinamente, a crianca sai do inconsciente para o consciente por intermédio da brincadeira.
A educacdo formal, ao suprimir a ludicidade, renega um importante auxilio no
desenvolvimento do conhecimento e, mais grave do que isso, torna-se conivente com a
sociedade da logica capitalista/industrial que descontroi a dimensdo do humano. Novamente,
a nocdo da violéncia simbolica sobre os individuos se faz presente em nome da exigéncia de
gue 0s sujeitos se comportem como méaquinas no sistema produtivo, onde ndo ha espaco para
0 6cio criativo, tdo apreciado pelos gregos antigos, mas para o neg6cio®.

Uma formagdo escolar que contemple a brincadeira como recurso didatico-
metodoldgico possivelmente tornara as criancas ou os adolescentes, adultos e profissionais
mais completos e preparados para lidar com as contradi¢cdes que enfrentardo. Que saberdo ser
autocriticos e também dotados de sensibilidade no trato com as pessoas, pois, ndo terdo como
horizonte somente o trabalho alienado e a lucratividade proveniente de uma educacédo
iminentemente técnica/racional que nao valoriza a subjetividade.

No entanto, a Educacdo Bancaria persiste como pratica didatico-metodoldgica
comum no processo de ensino-aprendizagem nas escolas, ainda que muitas sejam as
discussbes a partir das teorias da educacdo que contestem essa forma de se efetivar a
pedagogia. Entretanto, ndo cabe somente aos professores a tarefa de modificar essa realidade,
uma vez que mudancas precisam ser estruturadas no sistema educacional de ensino em todos
0s niveis, bem como dentro das Universidades no que tange a formacdo dos docentes. Do
contrario, torna-se inviabilizado um conhecimento que proporcione aos estudantes a
capacidade de intervencionar na praxis e que pense também na formacdo da dimenséo da
totalidade humana.

Nos limites deste trabalho de mestrado profissional em filosofia, nos propondo a
pensar as relacbes de saber e poder na escola em aulas de Filosofia, se buscou exercer a
Filosofia enquanto praxis, o que tornou evidente que diante desse panorama da educacdo ha
uma necessidade de transgredir, reconfigurar o ensino e de redefinir a fungéo do professor em
sala de aula. A busca pelos saberes, como infere “poeticamente” Charlot, embasado em

Gaston Bachelard, precisa ser uma ‘“viagem intelectual”, independente se 0 caminho

2 A palavra negécio (do latim negotium) ¢ etimologicamente a “auséncia de folga”, ou seja, a negagio do 6cio.
O ocio criativo era considerado pelos antigos gregos como uma atividade séria através do qual eram pensadas
questdes relacionadas a politica, a ética, a arte, etc. O negocio, portanto, nasce na modernidade pos-industrial
junto aos interesses da classe burguesa emergente como mecanismo que passa a ocupar 0 maximo do tempo dos
trabalhadores do processo de producéo e impedi-lo de gozar de liberdade.
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escolhido para mobilizar o estudante for, por exemplo, tradicional ou construtivista. Essa

“viagem intelectual:

(...) implica que o docente ndo seja apenas professor de conteldos, isto é, de
respostas, mas também, e em primeiro lugar, professor de questionamento. Quanto
aos alunos, as vezes, andardo sozinhos, com discreto acompanhamento da professora
e, outras vezes, caminhardo com a professora de méos dadas. O mais importante é
que saibam de onde vém, por que andam e, ainda, que cheguem a algum lugar para o
qual valha a pena ter feito a viagem (CHARLOT, 2013, p.114).

A mobilizag&o intelectual do estudante a partir de Bernard Charlot sera discutida no
quarto capitulo enquanto politica de transgressao, tanto em relacdo a Educacdo Bancaria
como ao fenémeno da reproducéo, que infelizmente fazem parte das praticas pedagdgicas na
educacdo contemporénea. Na esteira dessa ruptura ideoldgica no trabalho pedagogico, pensar
a validade de atividades de ensino, onde haja a0 mesmo tempo a valorizagdo das
subjetividades e a disjuncéo das relacGes de poder. Isso tudo sob o horizonte da filosofia da

praxis.

3.2. SABERES VERSUS MERCADO DE TRABALHO NO EXERCICIO PEDAGOGICO.

3.2.1. O que acontece quando a “escola” vai a comunidade?

Nas entrevistas que os estudantes realizaram com a comunidade, cujos resultados
serdo explorados nesse ponto do texto, destaca-se que ela foi pensada como recurso didatico-
metodoldgico na intencdo de envolvé-los de forma participativa nas acdes do projeto,
procurando fazer com que instituissem uma relacdo de busca do conhecimento, onde o
educando transcende o espaco fisico da sala de aula e da escola, ou seja, possui em si uma
natureza libertadora e transgressora. Outro intuito concernente a essa intervengdo consistiu na
coleta de informacbes a fim de compor material de anélise para que pudéssemos tecer
consideracBes argumentativas a respeito da relacdo que a comunidade mantém com a escola.

Enquanto préatica de intervencdo didatico-metodol6gica pondera-se, em termos de
seus resultados, que ela se mostrou rica, pois, 0s estudantes divididos em dez grupos
entrevistaram cem pessoas em diferentes setores da cidade onde ocorreu a pesquisa
(Mallet/Pr). Puderam ter contato com realidades diferentes das quais usufruem em seu meio
de convivéncia, observando as contradi¢Bes sociais existentes. Isso foi claramente perceptivel
qguando houve a roda de conversa para a socializacdo das impressdes que tiveram dos locais

onde executaram suas entrevistas.
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As informacdes coletadas com a aplicacdo dos questionarios e que serdo ao longo
deste capitulo expostas e analisadas nos revelaram dados que, juntamente com outros
materiais produzidos por estudantes e professores no percurso de aplicacdo do projeto, serdo
problematizadas com as fontes tedricas que fundamentam a pesquisa. E importante destacar
que todas as intervencdes desenvolvidas tiveram como objetivo, primeiramente, diagnosticar
0 que pensam e como se relacionam comunidade e escola, tendo como perspectiva a pesquisa
participante. Na direcdo desse reconhecimento do espaco escolar, pensar uma pratica para o
Ensino de Filosofia que tenha os saberes e as relagdes dos sujeitos com os saberes como
fundamento de sua busca para que mudangas possam ser promovidas na praxis.

Para a compreensdo dos graficos®, cabe situar que eles foram construidos com
informac@es obtidas na area central do municipio de Mallet, cuja condi¢do socioeconémica e
cultural é mais favoravel, bem como para fins de comparacéo, com aquelas que correspondem
as regides com maior vulnerabilidade, principalmente as seguintes localidades: Bairro Sao
Pedro, Vila Rural e Loteamento Eldorado. Denota-se que, entretanto, mais seis comunidades
participaram da pesquisa feita pelos estudantes: Vila Caroline, Vila Sdo Pedro, Vila Choma,
Jardim Emilia, Vila Mariana e Vila Maria, sendo que todas elas participam dos graficos nos
quais parametros gerais sdo expostos. Totalizando dez microrregides sendo analisadas e
problematizadas. Além da coleta dos dados por meio das entrevistas com a comunidade, 0s
estudantes tiveram acesso aos resultados possibilitando assim terem uma visdo mais ampla

acerca da relagdo da comunidade com a escola.

llustracdo 5 — Realizacao das entrevistas nas comunidades.

%0 Tecnicamente, para entendimento do leitor quanto & construgéo dos gréficos a partir da formatac&o padréo dos
formularios do google, o fato de ndo constar visivelmente a cor de determinado elemento que é indicado na
legenda, significa que ele ndo chegou a representar 1% das respostas dadas pelos entrevistados. Além disso,
guando as respostas ndo atingiram pelo menos 5%, ndo houve indicagdo de porcentagem no gréfico, apesar da
cor encontrar-se presente.
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Desta forma, algo que as entrevistas desmistificaram foi a afirmacéo proveniente de
conclusdes precipitadas e/ou de senso comum de que a comunidade escolar ndo valoriza a
escola. Do montante dos entrevistados que responderam a pergunta constante do questionario
sobre a escola ser importante, unanimemente, seja na area central da cidade ou nos bairros
mais distantes, inferiram positivamente sobre essa questdo, fato que pode ser confirmado no

grafico a sequir.

® Sim
@ Nio
Sem Opinido

Grafico 1 - Importéancia dada pela comunidade a escola.

Essa constatagdo vem a corroborar com as reflexdes de Bernard Charlot de que a
sociedade de maneira geral reconhece a importancia da instituicdo escolar na formacao dos

estudantes. Analisando a realidade francesa, Charlot afirma que:

Os docentes franceses dizem que as familias populares ndo ddo importancia a escola.
N&o é verdade. Eles ddo grande importancia a escola porque sabem que ndo tem
outro jeito para os filhos sairem das dificuldades da vida. Os filhos de classes
médias também acreditam que terdo um bom emprego com diploma. A diferenca é
que nos bairros populares, para muitos alunos o Unico sentido da escola esta no fato
de proporcionar um bom emprego mais tarde (CHARLOT, 2002, p.27).

Entretanto, essa perspectiva positiva da consciéncia dos cidadaos sobre a escola esta
longe de esgotar as contradi¢Bes estruturais da educacdo contemporanea, pelo contrario, na
pratica fomenta fenbmenos difusos e complexos 0s quais, em inumeraveis situaces, nao
podem ser compreendidos somente a partir da escola, necessitando que sejam discutidos
principalmente a luz da Filosofia e da Sociologia. Entre esses fen6menos esta a relacdo que a
comunidade estabelece com a escola e com o saber, que sdo dicotdmicas se comparadas as
compreensdes e pretensdes que tém sobre ela as classes superiores e as populares.

Nas familias onde h& uma vulnerabilidade econdmica e social, 0 habito do estudante

ir a escola ndo implica necessariamente em aprender coisas nela, ou seja, ndo se verifica uma
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consonancia entre a escola e o saber. Isso porque os estudantes com origem em comunidades
frageis socioeconomicamente e culturalmente veem a escola como uma instituicao legitimada
que lhes dara um certificado, tornando-os aptos a entrar no mercado de trabalho. Isso ajuda a
explicar o fato de que muitos estudantes saem do Ensino Médio rotulados como “analfabetos
funcionais”, pois, muito embora tenham concluido burocraticamente seus processos de
escolarizacdo ndo desenvolveram dominio sobre os saberes. Como resultado dessa relacdo
hostil, na viséo charloniana, tem-se o fracasso escolar e até mesmo 0 aumento nos indicadores
de violéncia dentro da escola, pois o estudante ndo encontraria sentido em permanecer em um
ambiente no qual ndo sente prazer em estudar e aprender (IBIDEM, p.25).

Quando perguntados sobre quais sentidos e/ou significados pensam que a escola tem
para os estudantes provenientes dos meios populares, as respostas dadas pelos professores
seguem massivamente em trés dire¢fes: como encaminhamento para 0 mercado de trabalho,
ou seja, na formacéo profissional, inclusive na preparacdo para 0s processos classificacao;
uma obrigacdo, uma vez que a legislacdo brasileira exige que o adolescente esteja
frequentando a escola até os dezoito anos, independente de sua vontade; como fuga do espaco
familiar, cuja realidade esconderia conflitos de convivéncia. Como exemplo desse olhar dos

docentes em relagéo aos estudantes, na opinido de um deles:

Acredito que para muitos jovens, a escola como est organizada hoje, ndo tem muito
significado, pois essa escola somente visa a formagdo profissional e ndo apresenta
solugdes para outras questdes do ser humano, como suas angustias, sofrimentos e
problematicas sociais. O sentido é apenas de ter um diploma e atender o mercado de
trabalho. (...) muitos alunos frequentam a escola para néo receber a punicdo (visita
do conselho tutelar). Geralmente esses alunos crescem em ambientes violentos,
precarios e sem incentivo; ndo conseguem ver a educacgdo (da forma que estd) como
uma forma de crescimento pessoal e profissional (ANEXO I11).

Na visdo dos estudantes, por sua vez, os sentidos dados a escola quase em sua
totalidade atribuem a ela o papel de garantir uma vida melhor no futuro, através da preparacéo
para que tenham condi¢bes de conseguir um bom emprego. Destaca-se o entendimento de
muitos estudantes de que a escola é ainda mais importante para 0s jovens provenientes das
camadas mais vulneraveis economicamente, pois, precisam se preparar melhor para competir
com individuos que tiveram melhores oportunidades. Na compreensdo de um estudante, a

escola tem importancia para:

(...) ter algum futuro, poder se destacar na sua realidade (...), vivemos em um mundo
capitalista que gira em torno de dinheiro e, se quiser “ser alguém” tem que ter
relativamente um bom dinheiro; o que um jovem de origem humilde sé consegue
estudando muito. Por isso a escola tem um lugar muito importante na vida dessas
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pessoas (ANEXO I1).

Bernard Charlot j& apontava esse fendmeno em torno das expectativas criadas em
relacdo ao processo de escolarizagcdo em seus escritos da década de 1960 e 1970, quando
constata que ela esté ligada as préticas e fins e ndo ao conhecimento. Para ele, os saberes sdo
colocados em segundo plano ou suprimidos em favor de uma instrucdo com objetivos de
educacdo profissionalizante e disciplinadora. O real sentido de existéncia da escola
desaparece e € nesse momento que se instituiria a Educacdo Bancéria e de inconsciente
reproducdo de informagdes, que a pouco foram discutidas e que ndo mantém ligagédo com o
saber e 0 aprender — impedindo a hominizagéo do individuo.

Entende-se que os estudantes dos meios populares encaminham-se para a educacao
formal dentro de uma pretens&o inicial de melhorar a condigdo de vida e ter um bom futuro,
mediado por um trabalho cuja certificacdo depende da escola. Na compreensdo de Charlot,
valoriza-se “mais 0 diploma do que o proprio conhecimento — 0 que aumenta o risco de que
seja uma sociedade da informacdo mais do que uma sociedade do saber” (CHARLOT, 2013,
p.84).

Por essa razéo, a realidade que se apresenta a estes jovens na escola diante de sua
pretensdo de obtencdo do diploma é cruel, ou seja, as dificuldades de interacdo deles com o
conhecimento sdo, para alguns, intransponiveis, fato que os leva a evadirem-se da escola e/ou
repetirem o ano seguidamente até completarem a maior idade, quando entdo passa a nao haver
mais a obrigatoriedade legal de estarem na escola. Um dos grandes problemas enfrentados
pelos educadores é a chamada “distor¢do idade-série”, decorrente desse fracasso escolar onde
estudantes com idade mais avancada ocupam carteiras entre criancas e adolescentes mais
novos.

Ainda sobre essa questdo Charlot, diante da pergunta: para que as criangas vao a
escola?, temos dele a seguinte resposta:

Para “passar de ano” e “ter um bom emprego mais tarde”. De certa forma, isso é
realismo. S6 que ha cada vez mais alunos que vdo a escola apenas para passar de
ano e que nunca encontraram o saber como sentido, como atividade intelectual,
como prazer. A ideia béasica da teoria do capital humano, de que a educacdo é um
capital que traz beneficios para a vida profissional, ndo é apenas uma ideia dos
capitalistas, é também a ideia predominante na mente de jornalistas, dos politicos,
quer da esquerda, quer da direita, dos pais e dos proprios alunos (IBIDEM, p.41).

Decorrente desse estado sentimental de desvalia dos estudantes das classes populares

se torna possivel explicar em parte os altos indices de evasdo nas escolas publicas
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frequentadas principalmente por estudantes das classes populares. Na atividade de entrevista
realizada pelos estudantes nos trés bairros mais vulneraveis socioeconomicamente, apurou-se
que os referidos indices sdo altos. No Bairro Sdo Pedro, 11,1% dos entrevistados disse ter
abandonado os estudos ja no Primeiro Grau e outros 11,1% no Segundo Grau. Na Vila Rural,
33,3% dizem ter o Primeiro Grau Incompleto, ou seja, evadiram-se da escola ainda no
Primeiro Grau e 16,7% no Segundo Grau. J& na comunidade do Loteamento Eldorado, 30%
abandonaram a escola no Primeiro Grau, 10% nos anos finais do Ensino Fundamental e
outros 10% no Segundo Grau.

Entre os motivos apresentados pelos entrevistados e que servem como explicagédo
para compreendermos o que os levou a abandonar o processo de escolarizagdo nos diferentes

niveis de ensino, temos delineado o seguinte grafico:

@ Hao tinha interesse por acha-la

‘ 9.6% desnecessdria em relacio aos meu. ..
@ Tive que deixar de estudar para
trabalhar

A Mo five o incentivo de minha familia

@ As escolas ficavam longe do meu
local de moradia

@ Tinha dificuldades de aprendizagem
@& Cutros
@ Mio se aplica

Gréfico 2 - Motivos enumerados pelos entrevistados para justificar o abandono escolar.

Verifica-se que a maior parte dos individuos que abandonaram os estudos mencionou
como fator preponderante a necessidade de ter que trabalhar e ndo poder se manter na escola.
Nesse aspecto observa-se certo contrassenso, pois, 0 motivo que leva os estudantes dos meios
populares a entrarem na escola € 0 mesmo que mais tarde os retira de 14 — o trabalho. Esse
fendmeno pode ser compreendido pelas necessidades imediatas apresentadas no seio das
familias pobres, onde se torna mais produtivo antecipar a ida ao mercado de trabalho, mesmo
com baixa remuneracdo, em condigdes insalubres, degradantes e as vezes sem qualquer
direito devido ao carater informal das ocupagfes, do que permanecer na escola onde o que se
faz l& parece ndo fazer sentido ou ter valor imediato algum.

Retomando a analise dos resultados da pesquisa realizada pelos estudantes com a
comunidade, diante da expectativa dos entrevistados em relacdo as atribuicdes da escola, as
respostas se direcionaram em sua maioria para a op¢do da formagéo de profissionais para o

mercado de trabalho (1?), seguida da promog¢&o do conhecimento cientifico sobre as coisas do
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mundo (2%), instrucdo para a formacdo de cidaddos conscientes socialmente e politicamente
(3%) e, por fim, colaboracdo na formacdo de pessoas éticas (4%). Mais da metade dos sujeitos
destacou como atribuicao principal da escola a formacao de profissionais para 0 mercado de
trabalho, fato que vem de encontro ao que professores e estudantes também identificam como

objetivos do processo de escolarizacao.

m Formacéo de profissionais para 0 mercado de
trabalho

= Colaboracéo na formacéo de pessoas éticas

Instrucéo para a formacéo de cidadéos
conscientes socialmente e politicamente

= PromocAo do conhecimento cientifico sobre as
coisas do mundo

Grafico 3 - Expectativas da comunidade em relagéo as atribuicdes da escola.

No entanto, torna-se necessario rever tal perspectiva uma vez ser equivocado
dissociar a educacdo para o trabalho dos saberes, pois, se assim continuar sendo feito, o
trabalho torna-se meio para mera obtencdo alienada de beneficios financeiros e ndo contribui
para o processo de hominizagéo dos sujeitos, tal qual defendeu Karl Marx. Charlot, refletindo
seus argumentos a partir do viés marxista de analise do trabalho, afirma que apesar do
trabalho ser “fonte de criacdo, de liberdade, de dignidade e da propria humanidade, as formas
socioecondmicas reais do trabalho fazem com que ele permaneca, pelo menos, um problema
e, as vezes, uma maldi¢do” (IBIDEM, p.71.).

Essa problematica relacionada a educacao e ao trabalho alienado imposto pelo capital
nos ajuda a compreender o fendmeno que a pouco pontuamos sobre o trabalho ser uma “faca
de dois gumes”, ou seja, se coloca como motivo que leva o estudante a escola e também se
torna responsavel por fazé-lo abandonéa-la. Isso porque ainda que a escola priorize os saberes
e tenha o trabalho como meio de obtencédo de dignidade e liberdade, o que se impGe de forma
voraz sao valores socioecondmicos imediatistas. Essa é a percepcao charloniana do trabalho
quando o assinala, na citacdo anterior, como sendo “maldi¢ao”, pois, “quem pouco frequentou
a escola ou nela fracassou, quem ndo completou o ensino médio, quem néo tem diploma néo
consegue emprego” (IBIDEM, p. 84).

Ainda em relacdo as entrevistas feitas com pessoas da comunidade mais uma vez

pode ser denotada a expectativa depositada sobre a escola quanto ao papel de formadora de
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profissionais para 0 mercado de trabalho. Muitos entrevistados ao serem questionados se,
diante da informacdo de que o indice de escolaridade influencia positivamente na média
salarial, responderam afirmativamente para a proposi¢do. No grafico subsequente se verifica

que 75,8 % concordam e que 20% concordam apenas parcialmente com ela.

@ Concorda
@ Concorda parcialmente
Discorda

Grafico 4 - Influéncia da escola no aumento da média salarial.

Essa crenca se mostrou maior entre os entrevistados de bairros mais pobres quando
sdo comparadas com as respostas dadas por entrevistados da area central, onde embora néo
tenha havido uma discordancia sobre a questdo, apenas 50% disseram concordar parcialmente
com a afirmacdo. Ja nas regides do Bairro S8o Pedro, na Vila Rural e do Loteamento
Eldorado, onde as condic¢des socioecondmicas sdo mais vulneraveis no municipio de Mallet, o
indice chegou a 75%, 100% e 100%, respectivamente. Uma média aproximada de 96,6%.

Essa crenca novamente explicita essa contradi¢do relacionada ao trabalho, pois esse
reconhecimento e valorizacdo maior dados pelos sujeitos dos meios populares na pratica nao
se sustenta, jA que as necessidades materiais e as limitagbes culturais se sobrepdem a
permanéncia das criancas e dos adolescentes nas instituigdes escolares. Inclusive, na tentativa
de minimizar esse problema, que € amplamente reconhecido pelos especialistas em educacéo,
que o Programa Bolsa-Escola®, depois integrado ao Bolsa-Familia, foi introduzido no Brasil.
Em troca de ajuda financeira as familias passaram a se comprometer a enviar e manter as
criancas em idade escolar nas instituicdes de ensino. Contudo, entende-se que somente 0s
beneficios do programa ndo sdo suficientes e passiveis de solucionar os problemas na

educacdo, pois, somente 0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola ndo sdo garantias

31 O Programa Bolsa-Escola foi criado pelo Governo Federal em 2001, ainda no governo de Fernando Henrique
Cardoso, entretanto, foi idealizado pelo entdo reitor da Universidade de Brasilia Cristovam Buarque. Em 2004,
com Luis Inacio Lula da Silva na Presidéncia, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
passou a administrar o Bolsa Familia, que reuniu todos os programas sociais anteriores, incluindo o Bolsa-
Escola, alcancando uma parcela maior da populacdo brasileira.
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de sucesso escolar, fato que exige outras politicas publicas para além das ja existentes.

Essa questdo encontra amparo sob os auspicios dos estudos da Sociologia em torno
dos fatores que possibilitam a mobilidade social dentro de uma sociedade que, no caso do
Brasil, apesar de ter apresentado avan¢os nas duas ultimas décadas, ainda preserva ampla
estratificacdo. A educacdo é normalmente colocada como coadjuvante nestes estudos, uma
vez que relaciona a formagdo escolar como garantia de acesso ao mercado de trabalho e,
consequentemente, de ascensdo econémica. Contudo, as analises tem demonstrado que a
capacidade de insercdo no mercado de trabalho através da educacdo € limitada, pois, a
organizacao curricular da escola, erigida sob principios burgueses, favorece individuos com
melhor condic¢do socioecondmica, uma vez que dotados de maior capital social (econémico e
cultural agregados no interior do seio familiar)** possuem melhor capacidade cognitiva para
absorver o que se ensina — obter, portanto, sucesso escolar.

O perfil socioecondmico ndo somente influencia no sucesso ou fracasso escolar, mas
também na ocupacdo das vagas, sendo que individuos dos meios populares, ainda que com
boa escolaridade, ndo possuem as mesmas oportunidades se comparadas as oferecidas aos
sujeitos com maior potencial extrafamiliar de fomentar relagdes mundanas que possam lhes
proporcionar “apoios uteis”. Nestes termos, a mobilidade social através da educagéo torna-se
condicionada a inumeros fatores que, na maioria das vezes, sdo ignorados diante de
posicionamentos de senso comum como, por exemplo, 0s de meritocracia.

Segundo um dos professores que participaram da pesquisa® e que corrobora com a
percepcdo dessa problematica de que a condicdo socioeconémica interfere no processo

educativo, bem como revela a incompreesao disso por parte da comunidade escolar, existem

%20 capital social (econémico e cultural) corresponde a noges desenvolvidas por Bourdieu e aplicadas ao
campo educacional. Ele o define como: “conjunto dos recursos reais ou potenciais que estdo ligados a posse de
uma rede duravel de relagbes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de interconhecimento
matuos, ou, em outros termos, & vinculagdo a um grupo, como o conjunto de agentes que nao somente sdo
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros e por eles
mesmos), mas também que sdo unidos por ligagdes permanentes e Uteis”. (BOURDIEU, Pierre. O capital social
— notas provisérias. In: CATANI, A; NOGUEIRA, Maria Alice. (Orgs.) Escritos de Educacdo. Petrépolis:
Vozes, 1998, p. 67).

%% Essa colaboracéo dos docentes com a pesquisa, revelando suas impressées a respeito dos estudantes, vem de
encontro a outro conceito desenvolvido por Bourdieu com co-autoria de Saint-Martin — o juizo professoral.
Através desse conceito, os autores procuraram demonstrar que a avaliagdo que os docentes fazem dos estudantes
ndo se limita aos fatores escolares, de aprendizagem. Eles levam em consideracdo sua vida extraescolar, ou seja,
julgando-os culturalmente, esteticamente e moralmente. Nas palavras de Bourdieu e Saint-Martin: “O professor
pode tudo se permitir, incluindo as alusbes mais transparentes a classificag¢do social (‘vulgar’, ‘pesado’, ‘pobre’,
‘estreito’, ‘mediocre’, ‘gauche’, ‘desajeitado’, etc.) porque ¢ fora de cogitagdo, aqui, que alguém possa ‘pensar
mal’; a neutralidade escolar ndo passa na verdade dessa extraordinaria denegag@o coletiva que faz, por exemplo,
com que o professor possa, em nome da autoridade que lhe delega a instituicdo escolar, condenar como escolares
as produgdes e as expressdes que apenas sdo 0 que a instituigdo escolar produz e exige”. (BOURDIEU, Pierre;
SAINT-MARTIN, Monique de. As categorias do juizo professoral. In: CATANI, A; NOGUEIRA, Maria Alice.
(Orgs.) Escritos de Educacéo. Petrdpolis: Vozes, 1998, 219).
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estudantes que ndo sabem por que véo a escola e qual é o sentido da existéncia dela. De
acordo com esse docente, do alto de seu juizo professoral, sdo alunos que “vem para as aulas
mandados pelo conselho tutelar, para receber beneficios (bolsas), merenda, bagunca ou
porque os pais mandam” (ANEXO I1I1). Ainda que os estudantes dos meios populares ndo
tenham consciéncia para explicar os complexos fendmenos que recaem sobre eles, dada a sua
condicdo socioeconémica que, inclusive, os levam a depositar sobre si demérito e descrédito,
essa deve ser uma preocupacdo do desenvolvimento de politicas publicas para a educacéo,
bem como deve haver uma reorientacdo das praticas metodologias utilizadas pelos
educadores.

Insistindo nessa questdo da crencga das pessoas na melhora salarial que a escola pode
auxiliar a promover, ela pode ser entendida através de uma analise das respostas dadas pelos
entrevistados para a seguinte questdo: Qual é a renda mensal bruta de sua familia?. Assim, na
area central, onde as condicBes socioeconémicas das familias sdo melhores, a renda média
atingiu 50% para salarios acima de R$ 3.000,00 e de apenas 10% para os menores de até R$

1.000,00. Segue o grafico:

@ Até RF1.000,00

@ Entre RS 1.000,00 2 RE 2.000,00
Entre R 2.000,00 e RE 3.000,00

@ Acima de R$ 3.000,00

Gréfico 5 - Média salarial familiar dos entrevistados na area central do municipio.

Uma interpretacdo possivel para a relativa desconfianca na expectativa das pessoas
residentes na area central, em relacdo ao grau de escolaridade melhorar a renda das familias,
faz mencdo ao salario delas ja se encontrar razoavel dentro dos padrdes apurados no
municipio em termos médios de remuneracdo. Por outro lado, por se tratar de uma cidade
pequena, a competicdo do mercado capitalista ndo encontra muita ressonéncia quando
comparada ao cenario dos grandes centros e das grandes corporacdes, 0 que garante a
empregabilidade e renda razoavel dentro da média para individuos com apenas o Ensino
Médio. A fim de exemplificacdo, a industria SEPAC (Serrados de Pasta e Celulose), principal

empregadora da localidade e que nos serve de referéncia neste trabalho, exige de seus



88

contratados no minimo o Ensino Médio para salérios entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00, o que
explicaria o fato de 40% dos entrevistados terem informado essa renda. Muitos funcionarios
com Ensino Superior Completo atuam na referida empresa com remunera¢do minima igual ou
pouco acima de R$ 3.000,00. N&o é raro verificar que muitos estudantes que concluem o
Ensino Médio ou o Ensino Superior, buscando por salarios melhores em relagdo aos que
normalmente sdo pagos na localidade, vao para outras cidades onde tenham melhor oferta de
emprego diante de sua escolaridade.

A titulo de comparacédo, entre as percepg¢des da importancia do indice de escolaridade

na composigéo da renda mensal, no Bairro S&o Pedro tem-se o seguinte retrato:

@ Até RS 1.000,00

@ Entre RS 1.000,00 & RS 2.000,00
Entre RE 2.000,00 & RF 3.000,00

@ Acima de RS 3.000,00

Gréfico 6 - Média salarial familiar dos entrevistados no Bairro Sdo Pedro (area considerada marginal).

Parece-nos que a crenca maior entre os entrevistados dos meios populares na
melhora da renda familiar através do processo de escolarizagdo se explica diante dos nimeros
que indicam salarios menores para os trabalhadores que, inclusive, na maior parte das vezes
se ocupam de atividades informais e, portanto, sem carteira assinada que Ihes possa garantir
certos direitos em politicas publicas governamentais, fato que inclusive maximiza problemas
sociais. Entre os entrevistados, alguns disseram atuar como cortadores de erva e de pinus,
ajudante de pedreiro, diarista, trabalhador rural, entre outros, sem vinculo empregaticio e com
salarios variaveis que chegam ao méaximo de R$ 2.000,00 (77,8%). Outros 22,2% informaram
ter renda de até R$ 1.000,00. Ndo houve dados estatisticos para outros valores de
remuneracgao acima de R$ 2.000,00.

Outra questdo que auxilia a compreender o crédito dado a escola nessa regido do
municipio, tanto quanto a sua importancia como a possibilidade de melhorar a renda através
dela, pode ser o baixo indice de escolaridade, cujo grafico encontra-se na sequéncia. No
Bairro Séo Pedro, por exemplo, ainda que ndo tenha havido aferi¢do referente as pessoas que
ndo tenham estudado, somente 22,2% informaram ter o Ensino Médio Completo, sendo que
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n&o houve registro de pessoas com curso superior, seja completo ou incompleto. Isso significa
que apenas 0s 22,2% dos entrevistados com o Segundo Grau possuem escolaridade minima
para disputar vagas na principal empresa empregadora da cidade. As demais, contabilizando
77,7%, estdo inviabilizadas em pleited-las, pois, ndo possuem sequer o Segundo Grau
Completo — 0 minimo necessario para compor o quadro de funcionarios da maior parte das

empresas no mercado de trabalho.

@ Mo estudou

@ Ensino Primario Completo
Ensino Primario Incompleto

@ Ensino Fundamental Completo

@ Ensino Fundamental Incompleto

® Segundo Grau Completo

@ Segundo Grau Incompleto

@ Ensino Superior Completo

mnw

Gréafico 7 - Indice de escolaridade entre os entrevistados no Bairro S3o Pedro (area considerada
marginal).

Na Vila Rural os numeros ndo sao mais animadores, pois, ainda que mais pessoas
tenham informado possuir o Ensino Médio Completo (33,3%), nenhum dos entrevistados
possui Ensino Superior. Novamente o cenario se repete, sendo que 66,6% dos participantes da
pesquisa ndo possuem escolaridade minima para se empregar na industria de celulose que nos
serve de referéncia neste trabalho. Em consequéncia disso, a renda mensal das familias soma
até R$ 1.000,00 para 33,3% dos entrevistados e de até R$ 2.000,00 para outros 33,3%,

conforme indica o grafico nove.

@ MEo estudou

@ Ensino Primario Completo
Ensino Primario Incompleto

@ Ensino Fundamental Completo

@ Ensino Fundamental Incompleto

@ Segundo Grau Completo

@ Segundo Grau Incompleto

@ Ensino Superior Completo

1127

Gréfico 8 - Indice de escolaridade entre os entrevistados na Vila Rural (area considerada marginal).
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@ Até RS 1.000,00

@ Entre RS 1.000,00 e RE 2.000,00
Entre RE 2.000,00 & RF 3.000,00

@ Acima de RS 3.000,00

Gréfico 9 — Média salarial familiar dos entrevistados na Vila Rural (area considerada marginal).

H4&, portanto, uma esperanca entre os individuos das camadas populares em obter
empregos mais qualificados por meio da educagéo, ainda que encontrem extrema dificuldade
devido a fatores ja elencados em adquirir uma escolaridade mais longa.

Na regido central do municipio os indices de escolaridade sdo mais positivos, pois,
embora 30% afirmem ndo ter estudado, outros 30% indicam ter o Segundo Grau Completo e
10% o Ensino Superior Completo. Acredita-se que assim possa ser justificada, além de outras
questdes culturais, a renda mais elevada informada pelos entrevistados (Gréafico 5), onde 50%

informaram receber mensalmente salario acima de R$ 3.000,00.

@ Mao estudou

@ Ensino Primario Completo
Ensino Primario Incompleto

@ Ensino Fundamental Completo

@ Ensino Fundamental Incompleto

@ Segundo Grau Completo

@ Segundo Grau Incompleto

@ Ensino Superior Completo

127

Graéfico 10 - Indice de escolaridade entre os entrevistados na regido central.

Questdo que chamou atengdo nos dados sobre o indice de escolaridade entre os
entrevistados na regido central e que demontra certa contradicdo ou auséncia de
reconhecimento deles é que apesar da metade ndo considerar que o grau de escolaridade possa
influenciar na melhoria da renda familiar, os nimeros nos ddo margem para confrmar que
essa correlacdo existe, pois, ndo parece ser mera coincidéncia que os individuos que
responderam a pesquisa tenham o maior indice de escolaridade e também a maior renda

familiar mensal comparativamente aos indices apresentados pelas regiGes marginais que
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também foram foco da investigacdo. A classe média, o agrupamento social que mais se
beneficia da escola, justamente é aquela que ndo percebe que sua condi¢do econémica e
cultural possa sim depender também da educacéo escolar.

Outro fato levantado na apuracdo dos dados diz respeito a comprovacdo do que
afirma Pierre Bourdieu em relacdo a haver uma espécie de circulo vicioso (reproducao) nos
indices de escolaridade, ou seja, individuos cujos pais possuem maior anos de estudo tendem
a ter filhos com melhor escolaridade. O sociolégo trabalha com a ideia de que o capital
cultural e o habitus, conceitos j& descritos anterioremente, que os pais legam aos filhos no
que denomina disposicOes, os levam a permanecer mais tempo na escola e de obterem melhor
desempenho — “sucesso escolar”.

A heranca cultural familiar, portanto, gera implicacdes escolares e ajuda a explicar a
mobilidade educacional no seio das familiar, sendo que naguelas com menor potencial
socioecondmico h& uma propensdo maior ao fracasso e, por consequéncia, ao abandono
escolar das criancas e adolescentes. No entendimento de Bourdieu (1998), as classes
populares (com capital cultural e econémico reduzidos) ndo investem muito em educacao
porque, levando em consideracdo os exemplos influtiferos acumulados, acreditam que 0s
investimentos sdo de retorno incerto. Além disso, esse possivel retorno dos investimentos
viriam somente a longo prazo, porém, nas familias mais pobres existem necessidades
imediatas para serem sanadas.

Guardadas as diferencas entre os trabalhos de Bourdieu e de Charlot, j4 que este
Gltimo tece criticas a Bourdieu® por ter no entendimento dele se limitado a mormente
identificar a causa da reproducdo e ndo ter se engajado intelectualmente em pensar formas de
“desconectar o passado do futuro” (CHARLOT, 2013, p.138) no contexto da propria escola e
da atividade escolar, esse fato pode ser colocado como uma das explicacdes para as causas do
fracasso escolar defendido por Bernard Charlot e discutido anteriormente como sendo um
problema cronico em relagdo a todas as dificuldades que estudantes dos meios populares
enfrentam em seu processo de escolarizacdo e que figuram, na maior parte das vezes, como
intransponiveis. Ambos consideram que fatores socioecomdmicos interferem no ambiente

escolar, entretanto, o afastamente de Charlot em relacdo a Bourdieu novamente se estabelece,

% Embora estas criticas contra Bourdieu existam da parte de Bernard Charlot, sendo este Gltimo uma das vozes
principais na sustentacdo deste trabalho, devemos menciona-las quando tencionamos ambos intelectuais.
Entretanto, considera-se que em certo sentido elas possam ndo ser justas contra a pessoa e o intelectual
representado por Pierre Bourdieu, pois, ele esteve engajado diretamente nas lutas sociais de seu tempo,
principalmente no movimento de contestacdo a ideologia capitalista que irrompeu na Franga a partir dos
episédios de Maio de 68. Deixou uma heranca socioldgica que embasa muitos estudos relacionados a educagéo,
inclusive dentro da Filosofia.
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agora no ponto em que atesta que o modelo socioldgico de democratizacdo da escola ndo
depende somente de lutas sociais fora da escola, mas de uma transformacdo interna das
praticas pedagdgicas dentro dela (IBIDEM, p. 140).

Assim, entre os entrevistados no Bairro S&do Pedro, por exemplo, quando indagados
pelos estudantes sobre qual seria o indice de escolaridade de seus progenitores, 22,2%
informaram que eles ndo estudaram, 33,3% afirmaram que eles possuem apenas o Primario
Completo e 22,2% somente o Primario Incompleto. Nenhum deles, porém, fez sequer o

Segundo Grau (completo ou incompleto).

@& Mio estudaram

@ Ensino Primario Completo
Ensino Primario Incompleto

@ Ensino Fundamental Completo

@ Ensino Fundamental Incompleto

@ Segundo Grau Completo

@ Segundo Grau Incompleto

@ Ensino Superior Completo

1m72v

Gréfico 11 - Indice de escolaridade dos pais dos entrevistados no Bairro S&o Pedro (area considerada
marginal).

Nas entrevistas realizadas na regido central, por sua vez, o tabelamento dos dados
aponta para 0 seguinte cenario: 30% disseram que seus pais tinham o ensino Primario
Completo, 20% o Priméario Incompleto, 10% o Ensino Fundamental Completo, 10% o
Segundo Grau Completo e 10% o Ensino Superior Completo. Percebem-se indices melhores
em comparacdo aos demonstrados pelos pais dos participantes da pesquisa nas areas

marginais do municipio.

& Nio estudaram

@ Ensino Primario Completo
Ensino Primario Incompleto

@ Ensino Fundamental Completo

@ Ensino Fundamental Incompleto

@ Segundo Grau Completo

@ Segundo Grau Incompleto

@ Ensino Superior Completo

7Y

Graéfico 12 - indice de escolaridade dos pais dos entrevistados na regido central.
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Outra questdo que merece ser discutida a partir dos dados coletados através da
entrevista realizada pelos estudantes, refere-se a percepcao que as diferentes regides tém sobre
o atual modelo de educacdo no Brasil. Numa perspectiva geral, envolvendo as dez regides

investigadas, obteve-se o seguinte resultado:

@ Excelente

® Otimo
Bom

@ Reguiar

@ Péssimo

Grafico 13 - Percepg¢do dos entrevistados quanto a qualidade do modelo de ensino.

Percebe-se que em sua maioria as pessoas ndo aprovam a escola como ela tem se
apresentado a eles, tanto em sua estrutura fisica como pedagogica. As avaliacBes para as
especificacbes: excelente, 6timo e péssimo ficou acima de 1%, mas abaixo de 5%, por isso
ndo contam dados percentuais no circulo apesar das cores estarem visiveis.

Entretanto, quando sdo comparados os dados por bairros, separadamente, vemos
algumas dissonancias entre as percep¢des. Na regido central 50% atribuem a educacdo o
conceito de regular, 30% acreditam que ela é boa e 10% dizem que ela é péssima. Nao houve
aferimento de indices quanto a educacdo no municipio ser excelente ou 6tima, ou seja, se

houveram respostas nessas classificac@es elas ndo atingiram o numeral minimo de 1%.

@ Excelente

® Gtimo
Bom

@ Resqgular

@ Péssimo

Gréfico 14 — Percepcéo dos entrevistados na area central quanto a qualidade do modelo de ensino.

Ja& nos bairros onde as condi¢Bes socioeconémicas e culturais sdo inferiores, a
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educacdo ¢ avaliada de forma mais positiva, ndo hd uma percepcao critica apurada sobre 0s
problemas crénicos que afetam a educacdo. Na sequéncia seguem os gréficos sobre esse
aspecto nas regibes com maior risco socioeconémico e vulnerabilidade social, comegando

pelo Bairro Séo Pedro:

@ E:celente

® Otimo
Bom

@ Reguilar

@ Péssimo

Gréfico 15 - Percepgdo dos entrevistados no Bairro S&o Pedro (area considerada marginal) quanto a
qualidade do modelo de ensino.

No Loteamento Eldorado:

@ E:xcelente

® Otimo
Bom

@ Regular

@ Féssimo

Gréfico 16 - Percepcdo dos entrevistados no Loteamento Eldorado (&rea considerada marginal) quanto a
qualidade do modelo de ensino.

Esses resultados novamente nos remetem a contenda da questdo cultural. As familias
cujos estudantes sdo provenientes dos meios populares, estando relativamente mais distantes
das discussdes sobre a educagdo, impde certa limitagdo a capacidade de percepcdo delas sobre
a escola, seja em termos de suas limitacGes fisicas, tecnoldgicas e pedagogicas. 1sso faz com
que ndo consigam vislumbrar claramente que as escolas deixam muito a desejar no que diz
respeito a uma educacao publica de qualidade. Ja nas familias onde os discentes possuem um
envolvimento maior através dos meios de acesso a informacéo e das discuss@es politicas, suas

respectivas consciéncias sobre a qualidade e a eficacia da educagdo publica caminham para
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uma percepgdo mais disruptiva. Entretanto, como pondera Charlot, “resta saber o que
significam as palavras “qualidade” e “eficacia” quando referidas a escola. Pode esse sentido
ser muito diferente em uma légica do diploma e da concorréncia e em projeto de verdadeira
formacéo de todos” (IBIDEM, 59).

O que os resultados das atividades realizadas e analisadas até aqui nos mostram é que a
escola e a educacdo sdo pensadas, tanto por estudantes, professores e a comunidade, sob a
Otica da ldgica econdmica e social do desenvolvimento. A educacdo, segundo ainda Charlot,
sendo reduzida ao que chamou de “mercadoria escolar”, faz com que “formas de
aprendizagens mecéanicas e superficiais, desconectadas do sentido do saber e de uma
verdadeira atividade intelectual, tendam a predominar” (IBIDEM, p. 60-61).

3.3. PERCEPCAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA SOBRE AS RELACOES DE PODER
NO ESPACO ESCOLAR.

3.3.1. Confeccdo de Maquetes relacionadas ao modelo panoptico de Bentham e
Foucault.

Nessa etapa do texto iremos trazer os resultados e comentar outras atividades
realizadas com os estudantes e que tiveram como objetivos dimensionar e problematizar, entre
outras coisas, a percepcdo dos sujeitos da pesquisa sobre as relacdes de poder no espaco
escolar. Sobre elas, assim como ocorreu com a intervencdo das entrevistas, sobretudo a
producdo das maquetes referentes ao modelo arquiteténico panoptico de Jeremy Bentham e,
posteriormente, Foucault, bem como a analise da letra e do clipe da mdsica da banda britanica
Pink Floyd, “Another Brick in the wall” (Outro Tijolo na Parede), foram pensadas para
cumprir um duplo oficio na atividade escolar, ou seja, atuar como recurso didatico-
metodolégico e como fontes de apreensdo de informacBGes que permitissem depois ser
problematizada a luz do referencial te6rico que fundamenta as investigacoes.

Principalmente em relacdo a confeccdo das maquetes, teve-se com elas a proposta de
trazer o tema filosofico de maneira pratica e descontraida, proximo ao ludico, como forma de
mobilizacdo intelectual do estudante a partir da desconstrucéo da sala de aula de seu aspecto
tradicional, onde o educador corresponde ao centro. Ela consistiu na tematica sobre Foucault
e a sociedade disciplinar. Entre os conteudos especificos tratados estiveram incluidos: os
micropoderes, a sociedade disciplinar e do controle, o conceito de “pandptico” de Jeremy
Bentham (olho do poder) e as possibilidades de resisténcia.

As magquetes foram confeccionadas em grupos de trés estudantes e poderiam ser
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feitas de qualquer material. Os resultados foram satisfatorios e alguns ousados no uso da
criatividade e da extensdo de sua inferéncia reflexiva. Tivemos uma maquete que
problematizou, por exemplo, a internet, especificamente as redes sociais como mecanismo de

manipulacdo ideoldgica e falsa ideia de liberdade.

SORRIA

llustracéo 6 — Trabalho produzido por estudantes do 2° Ano C.

A percepcdo quanto a essa forma de disseminacdo do poder nos pareceu bastante
relevante na medida em que os estudantes de hoje, que sdo considerados como ‘“nativos
digitais”, ou seja, que ja& nasceram inseridos em um contexto tecnologico dado pelos
smartphones, tablets, notebooks e redes sociais (Twitter, Facebook, Instagram etc), por
exemplo, conseguiram identificar a sociedade disciplinar e do controle pensada por Michael
Foucault, inserida também nos recursos tecnoldgicos que sao de uso cotidiano deles. Mais do
que isso, puderam refletir atraves dela sobre as reinvencgdes, as novas roupagens do exercicio
do poder, situacdo que lhes possibilitou desenvolver uma aprendizagem significativa em
relacdo aos conhecimentos filosoficos.

Por outro lado, chamou atencéo outra producéo feita pelos estudantes imitando um
jogo de video game, o que demonstrou a habilidade deles em explorar o dominio que possuem
dos recursos tecnoldgicos para fins educativos nas aulas de Filosofia, desde que sejam
provocados pelo professor a fazé-lo. As mudancas tecnoldgicas na sociedade contemporanea,
através dos préprios estudantes, tém invadido o processo educativo a revelia dos professores
e, desta forma, precisa ser revertida em um viés pedagdgico. Sonia Petitto, no livro Projetos
de trabalho em informatica: desenvolvendo competéncias, ao se referir a essa espécie de
“naturalizacdo” das criangas e¢ adolescentes em relagdo ao uso de tecnologias digitais e

virtuais, nos diz que:
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O aluno mudou e os educadores precisam acompanhar o pensamento agil e preciso
desse homem do futuro, que ja frequenta a sua primeira escola: a sala de TV de sua
casa, 0 shopping com as muitas opcles eletrbnicas, as ruas e esquinas
informatizadas dessa era do virtual (PETITTO, 2003, p.21).

llustracdo 7 — Trabalho produzido por estudantes do 2° Ano A reproduzindo um jogo de video game.

O uso da tecnologia como ferramenta no processo de ensino-aprendizagem,
sobretudo no Ensino de Filosofia, caracteriza uma necessidade de adaptacdo do trabalho
docente com criancas e adolescentes ja versados nas midias digitais. Isso ndo implica
necessariamente em um dominio completo delas por parte dos professores, pois, como
ocorreu em relacdo a essa atividade da aplicacdo do projeto, ela surgiu espontaneamente nos
estudantes que trouxeram a ideia para a sala de aula. Justamente por esse motivo, na formagéo
dos professores deveria haver uma preocupacdo em encoraja-los na interacdo didatico-
metodoldgica com esses novos recursos digitais auxiliares disponiveis.

Entende-se que isso poderia contribuir com a expectativa de Maurice Tardif, citado
anteriormente, no que se refere aos saberes docentes e a formagéo profissional, em ver os
estudantes como sujeitos de conhecimento e ndo meramente como espiritos virgens, sobre 0s
quais os professores se limitam a fornecer conhecimentos disciplinares e informacoes
procedimentais (TARDIF, 2014, p. 242). Destarte disso, 0 uso das tecnologias promovem
uma subverséo da linearidade no processo de transmissédo de informagdes, ensejando uma
renovacdo na busca do conhecimento. Como questionamos na parte inicial deste capitulo, a
Educacdo Bancaria e o Fendmeno da Reproducéo, pressupde-se que esse seja um dos modos
de transgredir o modelo vigente, cuja subjetividade de professores e estudantes permanece
controlada por inumeraveis dispositivos de poder e de saber, estabelecendo novas praticas
pedagogicas que contribuam para uma formagéo com vistas a perspectiva da totalidade.

Observa-se sobre essa questdo que 0s proprios estudantes identificaram esse
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problema relacionado a auséncia de recursos tecnolégicos na escola e da utilizacao deles por
parte dos professores. Nas cartas® que escreveram ao final de todas as atividades propostas e
realizadas, cujo destinatario era de livre escolha deles, desde que tivesse vinculo com a area

de educacdo, um dos estudantes escreveu:

(...) precisamos ter internet disponivel e de qualidade para todos os seus usuarios na
escola, TVs e data show em bom estado e presentes em todas as salas; o que hoje em
dia é indispensavel nesta era tecnol6gica que estamos vivenciando e assim
facilitando os trabalhos e aproveitando melhor o tempo de aula, tornando as aulas
diferenciadas e mais atraentes (ANEXO VII).

Outro estudante interviu comentando que a falta de tecnologia prejudica a
aprendizagem, pois, poderia principalmente beneficiar os educandos que fora da escola nédo
tem acesso a computadores e tablets, por exemplo, situacdo que acomete em especial criancas
e jovens provenientes dos meios populares (IBIDEM). Algumas maquetes trouxeram
construcdes locais como o hospital e escolas para aludir o modelo pandptico de Bentham,
utilizado posteriormente nos estudos filosoficos feitos por Michael Foucault. Na imagem
abaixo, por exemplo, um grupo de estudantes explorou a arquitetura de outra instituicdo

escolar da cidade — a Escola Estadual Nicolau Copérnico.

llustracdo 8 — Trabalho produzido por estudantes do 2° Ano A.

Essa atividade com as maquetes permitiu corroborar com o pensamento foucaultiano
sobre o fato de que, embora o poder estivesse difundido por todo o tecido social, o Estado

% As cartas, constituindo dltima etapa de intervencdo do projeto na escola, tiveram como objetivo dimensionar
apropriacdo e ressignificacdo de saberes pelos estudantes sobre a escola e a educacdo (Anexo VII).
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seria um dos vértices®® das “redes de poder” que se valeria de sua legitimidade para
disseminar praticas e discursos em institui¢cbes vinculadas ao Estado, tais como os hospitais,
0s quarteis, as prisdes, as fabricas e as escolas. O autor nos diz a respeito disso que:
(FOUCAULT, 1987).

Ao final da execucdo do trabalho as maquetes foram expostas em area externa
coletiva para apreciacdo dos demais estudantes, professores e comunidade com objetivo de
ndo deixar o trabalho produzido restrito a sala de aula. Acredita-se que dentro dessa linha de
uma educacdo transgressora, bem como enquanto pratica de liberdade, a socializacdo de

conhecimentos produzidos também compde o processo de ensino-aprendizagem.

llustracéo 9 — Trabalhos produzidos por estudantes do 2° Ano A e C sendo expostos no hall da entrada do
Colégio Estadual Professores Dario Veloso.

Do ponto de vista didatico-metodoldgico o trabalho com as maquetes foi
recompensador, havendo um envolvimento grande dos estudantes na atividade pratica que,
inclusive, consiste em uma das reclamacBGes mais frequentes dos mesmos em relagdo as
préaticas metodologicas dos professores, inclusive na Filosofia, esta Gltima tomada por eles
normalmente como demasiadamente tedrica e abstrata. Por ser uma atividade em grupo,
mesclou o rigor do aspecto tedrico com o préatico, intermediado pela ludicidade. Essa
perspectiva vem de encontro com o que propde bell hooks sobre o desenvolvimento de uma
educacdo como pratica de liberdade, direcionamento proposto por ela na obra Ensinando a
Transgredir: a educacdo como préatica de liberdade, onde é desejavel “mostrar praticas
pedagogicas engajadas na criacdo de uma nova linguagem, na ruptura das fronteiras
disciplinares, na descentralizacdo da autoridade e na reescrita das areas limitrofes

% Os dois outros vértices estabelecidos por Foucault séo o Mercado e a Sociedade Civil.
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institucionais e discursivas (...)” ( hooks, 2017, p. 173).

3.3.2. Percepcao dos estudantes sobre os mecanismos de poder no ambiente escolar.

A interpelacdo para esse tema ocorreu metodologicamente através de recurso
audiovisual, isto é, a partir da letra e do video clipe da musica da banda britanica Pink Floyd,
“Another Brick in the wall” (Outro Tijolo na Parede), sobre a qual os estudantes, em duplas,
deveriam fazer uma analise critica de seu contexto e estabelecer relagdes com a educacéo
curricular que recebem, bem como fazer uma avaliagdo dos mecanismos de controle
disciplinar no ambiente escolar.

Na avaliagéo deles, hoje possuem maior liberdade de expressédo e comportamento do
que tinham os estudantes britanicos na época em que a masica foi langada (1979) e até mesmo
em comparacdo aquela que se tinha no Brasil no mesmo periodo, por exemplo, ja que se
adotavam castigos fisicos como a palmatdria para coagi-los. Porém, houveram algumas
observagdes extremamente relevantes e que mostraram a existéncia de certa percepgdo dos
educandos de que apesar dos avancos educacionais, ainda persistem alguns aspectos
padronizadores que continuam a imprimir limitacGes a sua formacéo plena. Na posicdo de

uma das duplas de estudantes temos a seguinte inferéncia:

Embora nosso sistema educacional tenha mudado, ele impGe as mesmas regras,
porém, de uma maneira diferente. Antes acontecia por meio da violéncia fisica,
atualmente ela é repercutida através do conhecimento, nos fazendo acreditar que
somos livres para pensarmos da maneira que julgamos correta, entretanto, ainda
agimos sobre influéncias externas (ESTUDANTE DO COLEGIO ESTADUAL
PROFESSOR DARIO VELOSO) .

Ainda nesse mesmo contexto, outra dupla de estudantes colocou que: “A escola nao
tem liberdade para abordar certos assuntos que sao interessantes e polémicos, situacdo que
retira grande parte da cultura ¢ dos valores das pessoas” (ANEXO VI). De fato, a organizacéo
curricular e a atuacdo dos professores, como se discutiu a pouco, robustecendo praticas
pedagdgicas apenas de reproducdo e assimilacdo mecanica de informacdes, menosprezam
conhecimentos importantes para a formacdo dos estudantes. bell hooks, ao tratar sobre a
necessidade de uma proposta pedagdgica que coloque em evidéncia a integridade, onde haja
uma unido entre a mente, 0 corpo e o espirito, almeja que ambos, estudantes e docentes,
vejam uns aos outros ‘“como seres humanos ‘integrais’, buscando ndo somente o

conhecimento que estd nos livros, mas também o conhecimento acerca de como viver no

%" Aplicacdo do Projeto para os Estudantes. (Anexo VI/Fase I11).
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mundo” (hooks, 2017, p.27).
O comentario de dois estudantes destacou-se no bojo dessa atividade e sera transcrito
guase em sua integra, pois, demonstrou a partir de uma metafora asperas criticas ao modelo de

educacdo que recebem. Segue o breve texto:

A educacdo forma as pessoas para serem mais um tijolo no muro, ou seja, forma as
pessoas para serem mais um trabalhador no mercado do trabalho. Os trabalhadores
recebem a comida, mas ndo ganham a sobremesa, pois com seu trabalho tem o
pagamento, mas ndo tem seu bem estar na empresa onde trabalha; seu papel é gerar
lucro para o patrdo, assim ocorrem com os estudantes, estudam apenas para obter
um bom trabalho (a comida) sem ganhar a sobremesa (aulas que ensinam os
estudantes sobre seu bem-estar, seus sentimentos, etc) (ESTUDANTE DO
COLEGIO ESTADAUAL PROFESSOR DARIO VELOSO) *,

Outra dupla enfatizou que:

Concordamos com a mdsica, pois, ndo deveriamos ser tratados como robds que
servem apenas para mao-de-obra, deveriamos ter uma educagdo que nos faz ser
livres para pensar e ser apoiados nisso. A escola deveria ser um lugar onde
aprendemos a viver em sociedade, a ter um aprendizado que ndo fosse voltado
apenas para futuramente arrumarmos um trabalho, deveria também pensar no lazer e
outras formas de aprendizado que apenas poucas escolas tém e normalmente séo
colégios particulares.

Pode ser que esse pensamento e vontade ndo mudem todo um sistema de educacéo,
mas devemos ao menos tentar mudar para algo melhor (ANEXO V).

Oportunamente, nesse ponto em distinto, cabe trazer Michel Foucault (1984) como
respaldo argumentativo para 0 que expuseram os estudantes, pois, o pensador francés pde
sobre o Estado a legitimidade de exercer a governamentabilidade através da vigilancia
constante dos comportamentos individual e coletivo de seus governados, inclusive e
principalmente sobre as formas de agir e de pensar.

Os dispositivos de poder incisivamente criticados pelos estudantes foram as cameras
instaladas nos corredores da instituicdo, o uso do uniforme, as regras de convivéncia que
recebem no inicio do ano letivo, a hierarquia organizacional e as fichas individuais de
ocorréncia. Sobre isso, Bernard Charlot argumenta que as escolas ao invés de fazerem os
estudantes terem uma atividade intelectual, privilegiam tarefas estandardizadas e a obediéncia
as normas. Para exemplificar seu ponto de vista e que, menciona-se oportunamente, é fato
corriqueiro no colégio onde o projeto foi aplicado, diz o autor que: “quando um aluno chega
atrasado a escola, deve ir de imediato ao escritorio do coordenador para justificar-se e, assim,

perde mais um pouco de aula. Dar satisfacdo a instituicdo € mais importante do que aprender

% Aplicacdo do Projeto para os Estudantes (Anexo V/Fase I1).
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(...)” (CHARLOT, 2013, p. 154).

Cabe constar que durante a realizagdo dessa atividade seguiu-se um debate
interessante e bem fervoroso, pois, houve uma defesa destes dispositivos por parte de alguns
estudantes como algo positivo — manter a seguranga, por exemplo; enquanto outros as viam
como recursos de manipulagdo ou controle e invaséo de privacidade. Essa situagao, colocada
em analise sob a luz de andlise dos jogos de verdade, saber e poder problematizados por
Michel Foucault abre o leque para discorrermos sobre como os discursos dominantes acabam
sendo assimilados pelos individuos como sendo corretos e legitimos. No caso das cameras de
seguranga, os estudantes defensores recorreram a seu papel de impedir a violéncia e
vandalismos no interior da escola. JA o uso do uniforme fora justificado como algo que
identifica e os protege contra pessoas de fora que venham a adentrar dentro da escola com
mas intencoes.

Torna-se necessario enfatizar, portanto, que o discurso seria para Foucault (1984)
uma ferramenta importantissima de professar verdades legitimadas pelo status daqueles que
sdo encarregados pelo Estado e tem o direito de dizé-las. No que diz respeito as instituicdes
escolares, nelas existiriam mecanismos disciplinares de adestramento do corpo e da mente dos
individuos, para molda-los conforme seres submissos e disciplinados que apenas cumpririam
as normas estabelecidas pelo Estado. Elas seriam talvez os veiculos mais eficazes de criar os
chamados “corpos doceis”, sujeitos concebidos de acordo com um “saber interessado”, ou

seja, inconscientemente subservientes a l6gica do poder politico e econdmico dominantes.



4. ENSINO DE FILOSOFIA E TRANSGRESSAO.

4.1. ENSINO DE FILOSOFIA E O CONCEITO DE TOTALIDADE.

E fato corriqueiro haver nas escolas medidas que primam pelo controle e a disciplina,
sendo que o desenvolvimento dos saberes € muitas vezes negligenciado na pratica
pedagogica. Bernard Charlot, no artigo intitulado Rela¢do com a escola e o saber nos bairros
populares, questionando o que a escola francesa ensinou para o aluno, afirma que: “Ensinou
que 0 mais importante é respeitar as regras: chegar na hora certa e levantar a mao. Nao
ensinou que o0 mais importante é aprender coisas na escola. Assim o aluno deve chegar na
hora certa, ficar quietinho, ndo fazer muito barulho, escutar o professor” (CHARLOT, 2002,
p.24). Essa realidade das escolas francesas observadas pelo educador pode ser transposta na
verificacdo de mecanismos de coercao similares nas escolas brasileiras, inclusive constatadas
nos materiais produzidos por estudantes e professores na realizagao desta pesquisa.

E preciso ponderar que o sistema de ensino como um todo, seja na estrutura fisica
das escolas e/ou na organizacdo curricular, em certa medida condicionam as escolas a manter
essa cultura repressora. A aplicabilidade pratica, utilitarista e funcional do ensino-
aprendizagem ndo contempla as necessidades da formagao dos estudantes em uma perspectiva
humana e autdnoma. E latente em nossa visdo a degradacéo da dimens&o humana em favor da
exacerbacdo do rendimento econémico na sociedade pés-moderna®, fato que corrompe a
inteleccdo do estudante sobre o carater dialético da realidade concreta e as relacdes que se
processam em seu interior, que ndo podem ser reduzidas ao carater econémico.

Essa perspectiva educacional conservadora, que € receptiva e mecanica, contraria 0s
documentos formais de orientacdo pedagodgica. As Diretrizes Curriculares da Educacao
Basica do Estado do Parana que orientam o trabalho metodolégico nas disciplinas nos
informam, por exemplo, que o Ensino de Filosofia deve voltar-se para “as subjetividades e
experiéncias vividas pelos alunos” (DCE’s, 2008, p.17). E importante mencionar que as
diretrizes no Estado do Paranad foram construidas no contexto de um governo que permitiu
certa abertura para a participacdo dos educadores/as e da sociedade civil organizada e

expressa uma politica educacional com avancos, ndo apenas letra morta, ou seja, um

% pos-modernidade caracteriza um conceito que indica uma ruptura do conhecimento com as “grandes ou meta
narrativas” (iluminismo, marxismo, positivismo, cristianismo, etc) que seriam pressupostos determinantes de
verdade para explicar os fatos da realidade historica. No prefacio do livro Modernidade Liquida, Zygmunt
Bauman (2001, p.08), para justificar o titulo da obra, diz: “Os fluidos se movem facilmente. Eles “fluem”,
“escorrem”, ‘“esvaem-se”, “respingam”, “transbordam”, “vazam”, “inundam”, “borrifam”, “pingam”; sfo
“filtrados™, “destilados”; diferentemente dos solidos, ndo sdo facilmente contidos — contornam certos
obstaculos, dissolvem outros ¢ invadem ou inundam seu caminho”.



104

documento burocratico. No entanto, quando situamos sua aplicabilidade no cotidiano escolar
nos deparamos com uma cultura em que as relages de saber e de poder ainda sé&o verticais,
conservadoras e bancéaria. Citando novamente Charlot, agora a partir do texto Rela¢do com o
saber, formacao dos professores e globalizacdo: questdes para a educacédo hoje, “o discurso
pedagogico é mistificador na medida em que fala de tudo, menos de uma coisa: que a
educacédo leva a um emprego, que ela leva a uma divisdo social do trabalho.” (CHARLOT,
2005, p.15).

Nesses termos, situar a posi¢do do Ensino de Filosofia neste contexto constitui tarefa
fundamental, principalmente porque ele expoe as “chagas” de um sistema de educagdo
vinculado aos interesses politicos e econémicos, fato que a leva a ser colocada
constantemente na berlinda sob a acusacdo de ndo corresponder aos anseios objetivos do
mundo do trabalho — mercadolégico. Como vimos no capitulo um, uma andlise filosofica
mais ampla da prépria concepcdo de trabalho mostra equivocada a nogdo grosseira que o
assimila unicamente a questdo financeira, renegando seu principio educativo e/ou mecanismo
de humanizacdo do homem, como defenderam expressivos pensadores como Karl Marx e
Antonio Gramsci.

Verificamos hoje, e ndo somente na escola, uma excessiva racionalizagdo das coisas,
onde o que deve preponderar € a lucratividade, o rendimento. Parece que nesse processo a
I6gica empresarial, capitalista foi assimilada a tudo e isso acabou por corromper aspectos da
vida humana que, como ja nos alertavam os fil6sofos classicos, ndo deveriam ser medidos em
nameros, tal qual a felicidade, o amor e a justica. Como exemplo citamos Platdo, que no texto
Apologia de Socrates, enfatiza que ndo se deve preocupar-se tdo ardentemente com o corpo e
com as riquezas, mas sim: “(...) preocupar-se com a alma, para que ela seja quanto possivel
melhor, e vou dizendo que a virtude ndo nasce da riqueza, mas da virtude vem, aos homens,
as riquezas e todos 0s outros bens, tanto plblicos como privados” (PLATAO, p.17).

Contraditoriamente ao que nos propds o pensamento socratico-platdnico, 0 homem
moderno coloca maior énfase no que é externo do que sobre si mesmo. Nessa perspectiva de
instrucéo, valores econdmicos e pessoais sdo sobrepostos a certas virtudes que sdo desejaveis
para a vida em sociedade, bem como s&o solapados os lagos de amizade e cooperagao entre as
pessoas. A educacdo, tal qual concebida hoje, a nosso ver constitui parte de propagacao de um
conhecimento do mundo, entretanto, faz uma negacdo do homem como ser que humaniza-se
na cultura e na sociedade em que estd inserido. Sobre os valores abracados pela sociedade

capitalista, um dos professores comenta:
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A instituicdo escolar moderna prioriza uma sociedade do rendimento, ela ndo esta
preocupada com a formacgéo integral dos sujeitos, para além da sua mao-de-obra. (...)
ao colocar em evidéncia e objetivar modelar o sujeito de acordo com aspectos
estritamente racionais e econdbmicos gera uma violéncia contra os alunos, uma vez
que ndo da margem para que eles se construam como sujeitos autbnomos (ANEXO
V).

A educagdo vista como pratica de liberdade, alicercada em um conhecimento
socialmente inserido que possibilite aos estudantes uma compreensdo de mundo com mais
totalidade, ou seja, amplo, de modo critico e criativo, constitui a esséncia que pensamos ser a
mais adequada para a formagédo dos estudantes, uma vez que vai de encontro a uma unido
entre os saberes (religacdo), minimizando as consequéncias do seccionamento epistemolédgico
promovido pela ciéncia moderna de carater estritamente l6gico-matematico, em relacdo ao
pensamento humanista. Assim, a pratica libertadora*®, transgressora, aplicada & educagéo
busca avancos na producdo de um conhecimento mais abrangente no contexto pds-moderno
que tanto fragmenta, considerando as singularidades e as complexas relagdes nele
estabelecidas.

A aprendizagem significativa permitida pela visdo de mundo totalizante* aplicada ao
Ensino de Filosofia corresponde, entdo, a uma prética de transgressdo a compartimentacao do
saber escolarizado e ao seu carater controlador e disciplinador. A Filosofia como uma forma
de pensamento para a liberdade rejeita a coisificacdo e a visdo de mundo unidimensional.
Sendo assim, a aprendizagem da Filosofia permite a formacdo do pensar possibilitando uma
compreensdo de si e do mundo de forma mais ampla, oportunizando estabelecer relagdes entre
diferentes areas de conhecimento sem perder a especificidade como conhecimento filosofico,
que contribui para dialogar com as tradicdes de pensamento e os desafios de nosso contexto
histérico. O Ensino de Filosofia pensado nessa dimensdo torna-se essencial na educacéo
basica, pois, atribui sentido ao mundo quando organiza e, indo além, questiona essa
organizacdo do mundo ao trazer a tona a existéncia de ideologias hegemdnicas que
manipulam as engrenagens sociais em favor dos interesses do (s) grupo (s) dominante (s).

E importante observar que a escola passa a fazer parte desse mecanismo de

manutencdo da hegemonia dominante quando a reproduz, ou seja, atua com vistas a

0 Termo utilizado pelo educador Paulo Freire.

*1'0 conceito de totalidade referenciado diz respeito a totalidade concreta a partir do método do materialismo
histérico dialético desenvolvido por Marx. Ele se contrapde a metafisica ou ao formalismo que a tratam como
totalidade abstrata, inalteravel. O conceito de totalidade do ponto de vista dialético entende a realidade de modo
dindmico, em relagBes parte-todo, fazendo totalidade concreta. Aqui adotamos o conceito no campo do
conhecimento como préprio da filosofia que visa compreender o todo, com rigor, de forma sistematica e
universalizavel.
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estabelecer a sociedade do controle e do consumo, cujo foco é uma aprendizagem mecanicista
onde saberes sdo organizados de forma fragmentaria e enciclopédica, nos moldes da educacéo
bancéaria denunciada ha cinquenta anos pelo educador brasileiro Paulo Freire. Enfatiza-se que
é dentro desse contexto que se faz necessaria uma resisténcia a esses modelos de educacéo,
objetivando perspectivas tedrico-praticas pautadas na resisténcia as ldgicas opressoras,
impulsionando praticas educativas de transgressao.

4.1.1. A visao totalizante como perspectiva para o Ensino de Filosofia.

No livro de Lewis Carroll, Alice no pais das maravilhas, a menina Alice ao encontrar
o gato Cheshire lhe pergunta: “pode me dizer (...) que caminho devo seguir para sair daqui?”’.
O gato entdo lhe responde: “isso depende do lugar para onde vocé deseja ir”. Alice, ndo
sabendo exatamente onde pretendia chegar, diz a Cheshire: “tanto faz, desde que chegue a
algum lugar”. Dentro dessas condi¢des o gato lhe diz que tanto faz o caminho que iré seguir, e
enfatiza: “Chega, na certa! Contanto que ande o tempo necessario” (CARROLL, 1991, p. 60-
61). Essa referéncia a historia de Alice serve para ilustrar a auséncia de objetivos consistentes
para os caminhos que a educacéo e, consequentemente, o Ensino de Filosofia devem trilhar. E
preciso, ao contrario de Alice, determinar um trajeto para ser seguido porque se corre 0 risco
de ndo se chegar a lugar algum.

E o que se verifica estar acontecendo, pois nos materiais produzidos tanto por
professores como por estudantes nas atividades correspondentes a aplicacdo do projeto na
escola, analisados nos capitulos anteriores, hd margens para inferir que subsiste um
sentimento da comunidade escolar de se estar girando em circulos, ou, de estar estagnado no
que se refere ao processo de ensino-aprendizagem. Embora este texto pretenda discutir um
“caminho” para 0 Ensino de Filosofia, outras areas de conhecimento constantes do curriculo
escolar também prescindem da determinacdo de um ponto de chegada. Esses objetivos nédo
podem estar atrelados somente a critérios de conhecimento objetivo e quantitativo do que se
ensina aos estudantes, mas estruturado em algo com tendéncia a promover uma compreensao
critica da realidade vivida e a consequente mudanga social.

O professor encontra-se em dilema. Se conduzir suas aulas com foco na
aprendizagem para 0s processos seletivos é considerado conteudista e reprodutivista; se
procura enfatizar em suas aulas aspectos da realidade social e da condi¢cdo humana é rotulado
como doutrinador; se incita os estudantes em buscar seu préprio conhecimento e assume uma

postura de mediador é acusado de ser relapso por ndo preparar aulas, etc. Os profissionais de
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educacdo, sob a personificacdo de varias Alices, continuam a caminhar cada qual cumprindo
um percurso diferente, que por vezes se encontram com outros e tornam a se afastar nas
bifurcacbes mais a adiante. Fato € que os estudantes vém para a escola trazendo todas as
contradicOes as vezes degradantes de seu existir na sociedade e precisam de “orienta¢dao” para
se entender historicamente e compreender a realidade.

Antdnio Gramsci denota que “os ‘jovens’ estdo em estado de rebelido permanente, ja
que persistem suas causas profundas, sem que eles possam analisa-las, critica-las e supera-las
(ndo de modo conceitual e abstrato, mas historico e real)” (GRAMSCI, 1999, p.63). Dentro
dessa mesma discussdo, Miguel Arroyo salienta que esse contexto marca uma crise de
identidade do profissional da educacdo dada pelas contradi¢Ges enfrentadas nas salas de aula
cujos estudantes trazem experiéncias diversas, em muitos casos precarizadas, que impedem o

ensino-aprendizagem de acontecer da maneira tradicional.

O que a turma traz para a sala de aula, como vivem e se socializam, pensam o
mundo, se pensam, condiciona 0 como pensam e aprendem, aceitam ou rejeitam
nossas licBes. Chegar & escola, &s salas de aula, aos processos de ensino
aprendizagem atolados no caos social, marca inevitavelmente o aprender ou rejeitar
as interpretacoes do real que como ensinantes lhe passamos. Marca nossa docéncia.
Diante da precarizagdo do viver dos educandos fica mais exposta a precarizagdo do
nosso trabalho (ARROYO, 2013, p. 28).

Diante do exposto, esse trabalho, como dissemos, pretende discutir qual caminho
seria 0 mais adequado para a formacdo dos estudantes que chegam a escola trazendo a tira
colo suas vivéncias, sobretudo a respeito dos estudos da Filosofia no Ensino Médio, ainda que
na pratica se tenha ciéncia da intervencdo de poderes politicos e econémicos que ndo s
condicionam o ensino-aprendizagem no processo de escolarizagdo, mas também impactam
sobre o trabalho de todas as ciéncias. Se resgatarmos 0 pensamento de Marx, esses fatores
ideoldgicos ocasionam disputas que dissolvem a dimensdo da totalidade no conhecimento e
nos curriculos, pois instituem principios culturais e morais sedimentados nos valores das
classes dominantes e seus respectivos interesses.

Para o Ensino de Filosofia, diante das fragmentacbes e impeditivos que
historicamente se processaram, o intuito é pensar a eficacia de um ensino em primeiro lugar
com foco na totalidade, isto €, que os estudantes possam desenvolver mecanismos cognitivos
para articular as partes, dada por multiplas determinagfes (economia, politica, cultura, etc) ao
todo. Diante de praticas pedagogicas que mascaram e/ou silenciam justamente esses fatores
cambiantes tanto da realidade social como da condi¢do humana, torna-se necessario resgatar o

protagonismo de um processo educativo orientado por essa perspectiva da totalidade.
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Contudo, considerando a relacéo histérica entre a escola e a sociedade, sobretudo o fato de
que as instituicdes de ensino publicas desde seu surgimento estiveram subjugadas as
abstracdes politicas das classes dominantes (ideologia capitalista produtivista), isso somente
sera possivel mediante a resisténcia e a transgressdo, ou seja, com engajamento da
comunidade escolar em continuar a contrapor poderes no territério onde atuam e buscando
romper com saberes e comportamentos sociais prescritos verticalmente.

Bernard Charlot, no livro A mistificagdo pedagogica: realidades sociais e processos

ideoldgicos na teoria da educacao, sobre essa questdo afirma que:

A educacdo preenche uma funcdo politica mistificadora menos ao difundir ideias
falsas e mais ao veicular ideias verdadeiras que, destacadas das realidades
econdmicas, sociais e politicas das quais emanam, apresentam-se como autdbnomas e
sdo recuperadas em uma tentativa, consciente ou inconsciente, de camuflagem da
realidade (CHARLOT, 2013, p.61).

A fragmentacdo cultural na formacéo escolar, portanto, afasta os estudantes cada vez
mais da contextualizacdo dos saberes e das experiéncias sociais, forcando-os a se adaptarem a
modelos formalistas e técnicos, isto é, a sentenciamentos que a rigor tm o conhecimento
como algo a ser acumulado no contexto das diferentes disciplinas que comp&em o curriculo
para a obtencao de bom desempenho nos processos de classificacdo (Educacdo Bancéria), sem
que haja a necessidade de se estabelecer uma conexdo epistemoldgica entre elas. A
compartimentaliza¢do disciplinar na organizagédo curricular das escolas cada vez mais afasta
0s estudantes cognitivamente da compreensdo da complexa dindmica da realidade social e da
condicdo humana — da vida em toda sua presenca. No dia-a-dia das atividades escolares
percebe-se que os estudantes sentem dificuldade em articular, por exemplo, os conhecimentos
das ciéncias humanas, das ciéncias da natureza e das ciéncias exatas, pois, ndo ha por parte
deles um reconhecimento natural de que todas elas (ciéncias) emergem de algo comum, ou
seja, de uma realidade Unica.

Segundo Castanho, no livro A didatica no ensino da filosofia no 2° grau:

(...) produz-se uma visdo compartimentalizada da realidade, ndo ha interacdo entre
as partes, uma esta desconectada da outra. Subjacente a esta maneira de ver a
sociedade fragmentariamente, a esse fendbmeno de castracéo da capacidade de pensar
em termos de estruturas, estd a concep¢do acumulativa do conhecimento, a
concepgdo de que aprender significa absorver informacdes e ndo proceder a andlise
ou relaciona-las umas com as outras (CASTANHO, 1989, p.21).

Por analogia pode-se estabelecer uma aproximagdo entre as ciéncias € um “jogo de

quebra cabeca”. A realidade aparece ao estudante de forma fragmentada, separada em
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inumeros “pedagos” (pecas) que precisam ser “encaixados” nos lugares corretos. As ciéncias
foram sendo desenvolvidas como estratégias de “montagem” das partes do “quebra cabeca”,
ou seja, das coisas do mundo. Entretanto, os estudantes precisam ter em mente que na verdade
todas as “pecas do jogo” (fatos e fenomenos), bem como as ci€ncias se ocupam de um unico
grande problema, a saber, o real. Tanto a montagem do “quebra cabega” pelos jogadores
como as explicagdes da ciéncia envolvem erros e acertos, situacdo que expde a necessidade de
reflexdes e questionamentos a respeito da ciéncia e do saber cientifico — os métodos
empregados, 0s angulos de visdo, sua neutralidade e objetivos. Essa avaliacdo ndo pode ser
feita pela propria ciéncia, somente atraves do exercicio filosofico se pode colocar dentro dessa
dialética que envolve o processo de aquisi¢do do conhecimento.

Como exemplos, essa questdo encontra expressdo nos pensamentos de Karl Marx e
Michel Foucault. Marx, quando questionou a ideologia alema tecendo criticas principalmente
a Hegel, expds a incompletude da construcdo de seus conceitos justamente por ter
desconsiderado a concretude e complexidade das relagdes humanas e se mantido preso em
perspectivas ideologizadas de sua época. Inclusive, diagnosticou a presenca de conceitos que
foram edificados representando uma visdo parcial dos fatos, acomodada dentro das condicGes
sociais e historicas apenas das classes dominantes, mas que se tornaram referéncia de verdade
na compreensdo da realidade. Foucault, por sua vez, ao analisar o poder, estabeleceu que
aquele que exerce o poder dentro das relacGes determina o que é verdade. Esse poder ndo teria
um polo Unico de irradiacdo, mas pulverizado na realidade social. Ambos pensadores, que por
sinal ndo coadunam completamente nas abordagens que fizeram partindo dos mesmos
problemas, parecem estruturar suas leituras da realidade a partir do resgate da esséncia da
atividade filosofica, ou seja, observando-a de modo multicultural.

E importante, neste contexto, mostrar para os estudantes o lugar ocupado pela
Filosofia nesse processo de “montagem do quebra cabega”, isto ¢, na compreensdo da
realidade, pois, 0s primeiros esforcos nesse sentido foram impulsionados pelos filésofos pré-
socraticos por volta do século VI a.C. Nesse momento da antiguidade grega era comum, em
uma rapida pesquisa biogréafica, encontrar que Tales de Mileto, por exemplo, foi a0 mesmo
tempo filésofo, astronomo e matematico, pois, como ainda ndo haviam se estabelecido as
ciéncias particulares, cabia a esses primeiros pensadores compreender 0 mundo, 0os homens e
os fendbmenos decorrentes dessa relacdo em uma abordagem totalizante. Por esse motivo
dizemos que a Filosofia seria a “mae” de todas as ciéncias.

Na medida em que as “criaturas” (ciénciaS) passaram a superar a sua ‘“‘criadora”

(Filosofia), tornando-se mais eficientes na explicacdo racional e objetiva dos fatos por terem
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se especializado cada uma delas em uma porcéao especifica no entendimento da realidade, teve
inicio um processo de compartimentacdo dos saberes, que tendeu a se acirrar no contexto das
ciéncias modernas. Com o limiar do lluminismo e do avango da sociedade industrial, essas
ciéncias de carater estritamente racional contribuiram ideologicamente para o estabelecimento
de uma diviséo social dada por classes dominantes e classes dominadas. A razdo, para além
do que os gregos antigos pretendiam enquanto conhecimento contemplativo e desinteressado
da realidade, bem como totalizante, ainda que abstrato, fora sujeitada a recurso técnico de uso
instrumental com objetivos de lucro e poder.

Dentro dessa conjuntura, a Filosofia na contemporaneidade teve sua participagdo em
torno do conhecimento modificada e ampliada (talvez por isso incompreendida e
inferiorizada*?), cabendo agora também refletir criticamente sobre os saberes promovidos
pelas ciéncias, até mesmo descortinando os desdobramentos negativos do desenvolvimento da
razdo humana e do conhecimento racional. O Ensino de Filosofia como préxis implica na
compreensdo do conhecimento enquanto totalidade, em que o todo ndo é apenas a soma das
partes mecanicamente, mas no qual cada parte contém interferéncia do todo e vice-versa. Por
sua vez, a compreensdo da realidade a partir do conceito de totalidade contribui para que 0s
estudantes situem-se no mundo em sua temporalidade histérica e no contexto social em que
vivem.

O conhecimento compreendido como totalidade, também, justifica a necessidade da
Filosofia, ndo somente no que confere o curriculo escolar direcionado a dar consisténcia ao
pensar dos estudantes, mas na elaboracdo de argumentos em situacdes cotidianas vivenciadas
por todos os individuos para as quais a ciéncia muitas vezes é insuficiente em termos de
compreensdo. Dessa maneira, tanto o pensamento critico sobre o conhecimento produzido
pelas ciéncias como a religacdo dos saberes ao sentido de totalidade que os estudos filos6ficos
propiciam, caracterizam-se como praticas de transgressao, essenciais na busca da verdade em
um cendrio que se configura extremamente complexo. Ciéncia e Filosofia, deste ponto de
vista, ndo se excluem se complementam.

Como apontamos nos capitulos anteriores, a fragmentacdo do conhecimento
promovida pelas escolas publicas se deve a uma condigdo historica que coloca as préticas

pedagdgicas dentro de regras formais definidas pelo Estado e de légicas pré-fixadas pelo

%2 Para Adolfo Sanches Vasquez: “A partir de uma suposta defesa do verdadeiro saber, a ciéncia, e a técnica,
como aplicacéo dela, toma-se uma posicdo hostil contra a filosofia e por isso mesmo igualmente hostil para com
seu ensino no nivel médio ou universitario. A filosofia se apresentaria, como o provaria sua diversidade, carente
de objetividade do verdadeiro conhecimento, ou seja, como mera especulacdo, e dai sua inferioridade em relagdo
a ciéncia”. (VASQUEZ, Adolfo Sanches. Filosofia e Circunstancias. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
2002, p. 47.).
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mercado. Ou seja, a totalidade da realidade e da condicdo humana tornou-se obscurecida
quando racionalidades passaram a priorizar certos saberes em detrimento de outros, algo que
se acirrou depois das revolucdes do século XVIII quando, além do mais, as ciéncias foram
arregimentadas ideologicamente para defender os interesses das classes privilegiadas, como
assim explicou Marx.

Romper com as amarras e buscar ver por perspectivas totalizantes, caracteristica que
se acredita ser propria dos estudos da Filosofia entendida como praxis, exige resisténcia
quanto a visdes de mundo reducionistas e fragmentadas, bem como um ato de transgresséo.
Hoje se vive em uma sociedade tecnoldgica funcionando em especialidades, dividida em
fragmentos, sendo que isso impede os estudantes de compreender o todo. E importante dizer
que fazer com que nossos estudantes vejam o todo ndo caracteriza uma tarefa facil, ja que
envolto em uma cultura tecnoldgica, capitalista, etc, é preciso desconstruir e se libertar
incialmente de todos os preconceitos e dependéncias criadas pela fragmentacao das coisas do
mundo e ensinar a pensa-lo dialeticamente.

As ciéncias tal qual as conhecemos, bem como os métodos que as orientam sao
estritamente importantes na compreensdo do real, negar isso seria um desatino. A
fragmentag&o, como propunha o cartesianismo com a regra da analise® caracteriza uma etapa
para se compreender objetivamente como algo se comporta ao ser analisado, porém,
considera-se que isso ainda ndo representa de fato o conhecimento e consiste em um
reducionismo. Ele somente torna-se possivel quando as partes sdo confrontadas com o todo,
ou seja, quando se faz o retorno dos resultados isolados e os confronta com a totalidade. Por
exemplo, o sistema capitalista do ponto de vista tedrico, do plano ideal e objetivo seria aquele
que permitiria a ascensdo de todas as pessoas por vé-las de forma igualitaria e dar a elas as
mesmas oportunidades. Todavia, como pontuou Marx, na pratica esse novo modelo
econbmico se mostra bastante contraditorio porque varios fatores dentro desse sistema fazem
ampliar as desigualdades entre os homens.

O exercicio filosofico, portanto, nesse processo de retorno a totalidade se justifica
plenamente em constar do curriculo. Primeiro porque através dele é possivel o estudante,

mediado pelo professor, avaliar as consequéncias do conhecimento cientifico/racional tanto

*3 No livro Discurso do Método, Descartes estabelece quatro regras bésicas capazes de, segundo ele, conduzir o
espirito na busca da verdade. S&o elas: 1% Regra da Evidéncia: s6 aceitar algo como verdadeiro desde que seja
absolutamente evidente por sua clareza e distingdo. 22 Regra da Andlise: dividir cada uma das dificuldades
surgidas em partes quantas forem necessarias para resolvé-las melhor. 3% Regra da Sintese: reordenar o
raciocinio indo dos problemas mais simples para os mais complexos. 4% Regra da Enumeracdo: realizar
verificacBes completas e gerais para ter absoluta seguranca de que nenhum aspecto do problema foi omitido.
(DESCARTES, René. Discurso do Método. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1987.).
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em seu ambito positivo como negativo, entendendo que as contradi¢bes acompanham a
histéria da humanidade. Por outro lado, ele permite ampliar o campo de visdo sobre a
realidade e a condicdo humana de existéncia dentro dela, pois, ao explorar como laboratorio
de observacao as relacdes sociais a partir de varios angulos é possivel chegar mais proximo da
verdade, ainda que ndo seja exequivel ao observador absorvé-la de forma absoluta.

Tendo a busca pela totalidade no Ensino de Filosofia como um possivel objetivo, as
praticas pedagogicas ganhardo mais sentido se construidas com a efetiva participacdo dos
sujeitos e com significacdo do conhecimento numa perspectiva historica e cultural. O
professor, ao contrério da menina Alice da literatura de Lewis Carroll, terd um caminho para
seguir e poderd com isso também cativar os estudantes atribuindo um sentido mais
contundente para os saberes que pretende desenvolver. Todavia, na pratica essa proposta
exigira resisténcia e coragem para seguir rumo a transgredir o que vem sendo posto em vigor,
primeiro em termos de diretrizes educacionais, cuja proposta “velada” pede que O0S
professores e as disciplinas do curriculo sejam “treinadores” dos estudantes para que eles
obtenham bom desempenho nos processos seletivos (Enem, Vestibulares, Prova Brasil, Prova
Parana, Saeb, Saep, etc), sendo que estes sdo medidos objetiva e quantitativamente.
Entretanto, essa exigéncia tem encontrado a relutancia de varios docentes, contribuindo para
agravar a crise de identidade, diagnosticada por Miguel Arroyo, que vivenciam 0s
profissionais de educagdo. Sobre isso bell hooks, partindo de sua vasta experiéncia de ensino,
diz que “(...) professores dao graves sinais de perturba¢do quando os alunos querem ser vistos
como seres humanos integrais, com vidas e experiéncias complexas, e ndo como meros
buscadores de pedacinhos compartimentalizados de conhecimento” (hooks, 2017, p. 27).

Uma segunda dificuldade dessa proposta de resisténcia e transgresséo se coloca sobre
o fato de que a fragmentacdo do conhecimento caracteriza uma das causas da alienacdo das
pessoas, sobretudo da classe trabalhadora que usufrui massivamente da escola publica.
Construir uma consciéncia libertadora pode significar uma ameaca aos discursos de poder que
concebem e utilizam a escola como infraestrutura para manter-se ou exercer o controle/poder,
pois, essa mudanca de viés na educacao dara munigdo para o alargamento das forgas politicas
contra hegeménicas. Novamente nos apoiando nos argumentos de bell hooks, agora sob suas
consideracOes a respeito da pedagogia engajada a da atuacdo dos professores progressistas,

aponta que:

(...) trabalham para transformar o curriculo de tal modo que ele ndo reforce os
sistemas de dominagdo nem reflita mais nenhuma parcialidade sdo, em geral, 0s
individuos mais dispostos a correr os riscos acarretados pela pedagogia engajada e a
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fazer de sua pratica de ensino um foco de resisténcia (IBIDEM, p.36).

Nessa busca por um caminho para um Ensino de Filosofia, ndo de qualquer caminho,
mas aquele que vai em direcdo a transgressdo, somente o trabalho pedagdgico sob a
orientacéo da totalidade ndo nos parece suficiente para atingir o objetivo. Ela constitui parte
fundamental, sim, mas se faz necessario algo além do que isso, a saber, pensar uma finalidade
para que esses saberes transcendam os muros da escola e atinjam a sociedade, modificando-a.
Assim, na sequéncia do texto, somamos a estes desafios, pensar a factibilidade da filosofia da
praxis para compor esse trajeto e nos amparar na proposta de transgressao para os estudos da

Filosofia no Ensino Médio.

4.1.2. Filosofia da Praxis como horizonte da Educacdo Transgressora.

Como se procurou sustentar no texto anterior, o reconhecimento das infimas
engrenagens da vida social, indo além da andlise dos homens isoladamente e da sociedade
civil, tornada possivel através da observacao da realidade a partir da perspectiva da totalidade,
permite a construcdo de um conhecimento mais proximo da verdade. Karl Marx e Friedrich
Engels, na sexta tese sobre Feuerbach na obra Ideologia Alem&, repercutem essa
compreensdo ao afirmar que o homem é o conjunto das relagfes sociais, ou seja, que ndo
existe o individuo absoluto, isolado, mas apenas o individuo como ser social (MARX;
ENGELS, 1998, p.101). De certo modo, guardado o devido distanciamento histérico e
filoséfico entre os pensadores e suas respectivas obras, o fildsofo grego Aristoteles ja havia
apontado para tal premissa ao dizer que o homem é um “animal politico” (ARISTOTELES,
2009, p.73), ou seja, pressupde que viver em sociedade seria uma necessidade da natureza
humana, ndo somente em termos materiais imediatos (alimentacdo, reproducdo, protecdo),
mas também ético e politico.

Entretanto, para que se torne de fato uma educacdo transgressora, um Ensino de
Filosofia de cunho transgressor, o reconhecimento e a compreensdo da totalidade das
experiéncias humanas no mundo devem transcender a consciéncia do estudante, isto é, esses
saberes construidos em sala de aula precisam ser utilizados como mecanismo de
transformacéo da realidade. Nisso consiste a filosofia da praxis, instituida por Karl Marx e
defendida amplamente por Antonio Gramsci para oS quais um conhecimento somente se
tornaria valido se auxiliasse na alteracdo do estado de coisas dadas na concretude das
experiéncias sociais. O conhecimento filosofico deve ser, portanto, uma permanente dialética

teodrico-prética.
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De acordo com o fildsofo hispano-mexicano Adolfo Sanches Vasquez, na filosofia

da préxis:

(...) a filosofia deixa de ser mera interpretagdo do que é, do mundo existente, para
inserir-se — teoricamente — nesse processo pratico de transformago. E isso que
desejamos fazer ao filosofar com nossa “filosofia da praxis”. Trata-se de uma
filosofia que ndo se afasta do mundo para pensa-lo e que, ao contrario, sente-se parte
viva e ativa dele; uma filosofia que se vincula conscientemente a transformagao do
mundo (...) (VASQUEZ, 2002, p. 40).

A educacdo da forma com que se apresenta a partir da modernidade se equivoca
duplamente, tanto por ndo considerar a totalidade das experiéncias sociais no processo de
conhecimento como por ndo conseguir fomentar no processo de formacéo dos estudantes uma
consciéncia critica com potencial para intervir, ainda que minimamente, na realidade que o
cerca. Seja dito de passagem que uma coisa inviabiliza a outra, pois, se ndo houver um
reconhecimento do todo, insistindo-se em permanecer na compreensao apenas de fragmentos
que constituem a realidade, também ndo serd possivel modificar aquilo que precisa ser
alterado, pois ndo havera no estudante consciéncia para que isso possa ser feito. A escola,
como discorrido ao longo deste trabalho, ndo tem como pressuposto a promocao de saberes,
se detém em controlar e disciplinar, formar os estudantes com énfase no mercado de trabalho
(inclusive reduzindo a noc¢do de trabalho a mero recurso econdmico) ou em instruir para o
sucesso nas avaliagdes internas que sdo medidas por critérios quantitativos. Segundo Miguel

Arroyo:

A ldgica que estd no movimento de constitui¢do da escola parte da separacao entre
teoria e pratica. Esta cisdo ocorre na dindmica mais total da sociedade, entre
dirigentes e dirigidos, entre concepgdo e execugdo, entre trabalho manual e
intelectual. A escola ndo cria estas divisGes, mas as exprime institucionalmente.
Nesse sentido, tem de ser criticada. (...) A realidade das lutas sociais tem de ser
valorizada como educativa. E impossivel continuar de costas para o nicleo onde se
d4 o educativo. Os setores populares podem ser excluidos da escola, porém
dificilmente se consegue exclui-los desses processos sociais e da producdo
(ARROYO, 1989, p.19).

A filosofia da préaxis como parte de uma educacao transgressora caracteriza-se como
uma necessidade a ser agregada ao processo de escolarizagcdo que, considerando a forte
presenca da ideologia burguesa capitalista, surge como instrumento de constru¢do de uma
alternativa a esse projeto hegemonico de sociedade. Além disso, tendo em vista que a
educacdo ¢ utilizada como “braco” de manutencdo e/ou exercicio do poder torna restrita a

condigéo de cidadania dos homens, compreenséo defendida em nosso trabalho principalmente
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por Miguel Arroyo, Wanderley Guilherme dos Santos e Ester Bufa, associar o Ensino de
Filosofia a nocdo de totalidade presente na filosofia da préxis permite a ampliacdo da
cidadania para cidadania participativa, questionadora da ordem estabelecida.

A relacdo que mantém unidas a escola e a sociedade, com submisséo historica da
primeira a segmentos da sociedade que detém o poder politico e econémico, pode ser recriada
através da proposta de Marx e Engels de unificacdo do pensamento e a atividade material. A
filosofia da praxis € trazida a tona pela visdo marxista como expressdo revolucionaria das
classes subalternas que se organizam politicamente para romper com a submissdo e ganhar
participacdo mais ativa na sociedade. Parece-nos que a educagdo nesse intuito ratifica-se
como caminho de efetivagdo insurgente dessa proposta de transformacéo da realidade, pois,
ao se dedicar a formar criancas e adolescentes pode e deve fazé-lo com o foco de promover a
“atividade humana sensivel”. Prontamente, ja na primeira tese sobre Feuerbach, ao criticar o

reducionismo do materialismo e também do idealismo alem&o, Marx e Engels afirmam que:

(...) o principal defeito de todo materialismo (inclusive o de Feuerbach) é que o
objeto, a realidade, 0 mundo sensivel s6 sdo apreendidos sob a forma de objeto ou
intuicdo, mas ndo como atividade humana sensivel, enquanto préxis, de maneira ndo
subjetiva (MARX, 1998, p.99).

Por esse motivo a fragmentacdo do conhecimento carrega indmeros problemas e
imputa erros ao trabalho feito pelas ciéncias, isso porque ao se limitar a ver as coisas
objetivamente e abstratamente elas deixam passar elementos subjetivos essenciais que
somente podem ser identificados procedendo-se na investigacdo do todo. Desta forma a
ciéncia falseia a realidade, impedindo um conhecimento mais préximo do que acontece no
“submundo” das experiéncias humanas. O problema que decorre desta visdo parcial do
processo historico é a construgdo de falsas consciéncias (ideologias) que, a0 mesmo tempo em
que geram a alienacdo dos individuos, impedem a composicdo de forcas (atividade humana)
que sejam capazes de resistir frente aos interesses alheios a humanidade.

Justamente por esse motivo, pensar em uma educacdo e um Ensino de Filosofia com
base somente na perspectiva da totalidade ndo concretiza em si ainda uma Educacédo
Transgressora, pois, considerando a proposta da Filosofia como praxis ha a necessidade de,
ndo somente tirar o estudante da alienacéo e fazé-lo reconhecer o todo, mas, ato continuo,
incita-lo a provocar uma automudanga e, por meio de suas acOes, buscar maneiras de
promover transformacfes quanto as circunstancias de sua existéncia. No entanto é

fundamental ndo perder de vista que esse processo precisa ocorrer inicialmente no professor,
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sendo que Marx e Engels na terceira tese sobre Feuerbach indicam isso ao fazerem uma

critica a doutrina do materialismo de Hegel no que se refere a educacgéo pleiteada por ela.

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educagdo, e que, consequentemente, homens transformados
sejam produtos de outras circunstancias e de uma educacio modificada, esquece que
sdo precisamente os homens que transformam as circunstancias e que o préprio
educador precisa ser educado (IBIDEM, p.100).

Embora essa critica que compde o fragmento de texto de Marx e Engels se dirija
originalmente ao materialismo hegeliano, possibilita a reflexdo de que os educadores
precisam ser primeiramente educados para o trabalho com os adolescentes tanto do ponto de
vista teorico/epistemoldgico como didatico/metodoldgico; isso significa que eles devem
compreender a dindmica que envolve o desenvolvimento do conhecimento pela humanidade
considerando a influéncia dos sistemas de pensamento hegemaonicos.

Em paralelo a essa “consciéncia preventiva” dos professores sobre as contradi¢des do
conhecimento, torna-se indispensavel a utilizacdo de expedientes de ensino diferenciados que
ndo sO levem os estudantes a compreensdo, por exemplo, de um determinado conteddo
trabalhado nas aulas de Filosofia, mas a essencialidade de que essa tomada de consciéncia do
estudante seja convertida em intervencdes quanto as circunstancias de seu viver. Entretanto,
cabe um paréntese quanto a essa questdo, pois, ainda que os educadores se modifiquem e
facam seus estudantes se transformarem junto com ele, ha a necessidade de lutas mais amplas
para que o sistema educacional seja outro.

Independente disso, o que estd de imediato ao alcance dos professores é a questdo
pedagdgica e, sendo assim, 0 que esta em jogo € a busca por romper, principalmente no
Ensino de Filosofia, com a Educacdo Bancaria e o fenébmeno da reproducdo que, como
discutido no capitulo anterior, se vincula a um ensino-aprendizagem de mecanica transmissdo
e recepcdo de informacGes, sem que haja um envolvimento participativo dos estudantes no
processo de busca e desenvolvimento do conhecimento — inviabilizando a proposta de

filosofia da praxis.

4.2. CONHECIMENTO: MOBILIZACAO INTELECTUAL.
4.2.1. Motivagao ou Mobilizac¢ao para os saberes.

A palavra motivacdo tem sua raiz etimoldgica derivada do latim motivum que

significa “motivo”. Motivacdo provém, portanto, de uma situacdo que provoca uma acao
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especifica, ou seja, 0 comportamento é resultado de impulsos e necessidades externas. A titulo
de exemplo, pensemos em um estudante que frequenta a escola motivado pela necessidade de
obtencdo de um diploma, como meio de obtencdo de uma colocagdo no mercado de trabalho,
entrar na universidade, de se alimentar com o lanche oferecido pela escola, pela companhia
dos colegas, como fuga do ambiente familiar desestruturado, como obrigacdo frente a
legislacdo e aos pais, etc. De acordo com um professor que participou da pesquisa, 0
estudante, principalmente aquele oriundo do meios populares, frequenta a escola por
“obrigac¢do, dever, punigdo, ele vai por causa disso e ndo por prazer e busca de aprendizagem
e mudangas de pensamento” (ANEXO Il11).

Em todos esses casos a motivacao é externa porque parte de necessidades objetivas e
condicionais estabelecidas pela realidade social em que o estudante vive. Ao longo dos
capitulos anteriores mostramos que os professores apontaram esses ‘“motivos” como
explicacdo para os estudantes virem para as aulas. Note-se que em nenhuma das situagdes
mencionadas sdo apontados os saberes, o aprender como circunstancia para comparecer a
escola. O encaminhamento dos estudantes para escola, apenas por algum tipo de motivacédo
ndo é suficiente para a percepcdo sobre quem eles sdo enquanto classe e engquanto sujeitos
historicos e cidaddos. Entende-se que esse é um dos fatores que impactam na constituicdo de
uma cidadania excludente e limitada ja apontada neste trabalho como aspecto inerente ao
processo de expansao capitalista.

E possivel apontar, entre todos os motivos que levam os estudantes até a escola, que
a obtencdo de um certificado que Ihes permita a obtencdo de um emprego € o principal. 1sso
porque as entrevistas realizadas pelos estudantes na comunidade mostraram que formar
profissionais para o mercado de trabalho (58%) seria sua funcao prioritaria, dentre alternativas
como: a promocdo do conhecimento cientifico sobre as coisas do mundo (24%), a instrucdo
para formar cidaddos conscientes socialmente e politicamente (12%) e a colaboracdo para a
formacao de pessoas éticas (6%) **.

Os trabalhos de Bernard Charlot nos sugerem um possivel caminho alternativo para
envolver e trazer o estudante para o aprendizado. Ele propGe a substituicdo da expressdo
motivacdo pela palavra mobilizacdo. A etimologia da expressdo mobilizar, por sua vez,
também tem sua origem no latim, mobilis, que significa “movimento”. Mobilizar caracteriza
colocar em movimento a consciéncia e 0 corpo para uma acgao, isto €, suscita um engajamento

entre o sujeito e 0 ambiente para que atitudes sejam tomadas e a realidade seja transformada.

* Os dados constam no Gréafico 3 - Expectativas da comunidade em relagdo as atribuicdes da escola.
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Seguindo a légica que estrutura nossa reflexdo, como exemplo, tomemos como referéncia um
estudante que vai até a escola mobilizado para manter uma relacdo com o aprender e, com 0S
saberes adquiridos, mune-se para pensar-se e raciocinar sobre as condi¢oes da realidade social
que o cerca. Ele provavelmente tera maior capacidade cognitiva para intervir (atividade)
politica e eticamente na transformacao da realidade naquilo que precisa ser modificada.
Bernard Charlot esclarece seu ponto de vista sobre as diferencas conceituais entre

motivacao e mobilizacéo:

N&o gosto muito dessa ideia de motivar 0s alunos, porque, muitas vezes, esse ato de
motivar é 0 mesmo que enrolar os alunos para que eles facam alguma coisa que nédo
estdo a fim de fazer. O problema ndo é de motivacdo, mas de mobilizacdo, que é
coisa muito diferente. A motivacdo é externa, ao passo que a mobilizagdo é um
fendbmeno interno: motiva-se alguém de fora, enquanto mobiliza-se a si mesmo de
dentro (CHARLOT, 2013, p.159-160).

Qualquer educador preferiria, diante da possibilidade de poder optar em ter em sua
sala de aula estudantes motivados ou mobilizados, obviamente pelos jovens mobilizados.
Entretanto, nas escolas publicas ndo é possivel escolher a demanda, sendo que a grande
maioria deles chega até as instituicdes de ensino por simples motivacdo e ndo encontram
sentido nos conteddos ensinados pelos professores, principalmente, quando as praticas
didaticas e metodoldgicas, bem como o curriculo ndo contemplam suas necessidades,
sobretudo, as imediatas. No entendimento de um professor que colaborou com a pesquisa, 0s
estudantes “sabem que o conhecimento ¢ importante, mas muitas vezes, ndo conseguem
identificar a finalidade de determinados contetidos para sua vida” (ANEXO I11). Essa questdo
ajuda a justificar porque, nas entrevistas, houve unanimidade dos respondentes das camadas
populares em afirmar que a escola é importante, mesmo havendo entre eles o mais baixo
indice de escolaridade.

Para os estudantes com bagagem cultural maior, ha uma propensao de que tenham
facilidade em encontrar significados e apropriar-se dos saberes, desenvolvendo competéncias
e habilidades cognitivas com maior eficacia. Isso permite que consigam estabelecer relacdes e
correlagbes com a realidade, aplicabilidade, a compreensdo das causas e das consequéncias de
determinado fato ou processo, etc. Também deve ser considerada a questdo de que as
manifestacdes culturais abarcadas pelo curriculo das escolas privilegiam as classes com
melhores condig¢Ges socioecondmicas. Neste contexto, 0s abismos que se estabelecem entre a
escola e os estudantes das camadas populares sdo enormes, pois, estes normalmente nao

adquirem desde a mais tenra infancia estimulos da familia. De acordo com Charlot, existem
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evidéncias estatisticas comprovadas de que ha uma correlagdo entre “a origem familiar e
escolar da crianga e, por outro, o grau de sucesso ou de fracasso escolar” (CHARLOT, 2013,
p.163).

Na compreensdo de um educador ao se reportar a essa questdo:

(...) aescola ndo contempla um saber préatico e imediato que possa ser valorizado. As
poucas expectativas de vida dentro do ambiente onde estdo inseridas reforca o
pensamento de que a educacdo escolar ndo contribui para o melhoramento da vida
das pessoas. O espaco social em que ela habita limita seu olhar em relacdo as
possibilidades, fazendo-as se apegar naquilo que parece ser mais “garantido”. Isso é
triste, pois, todo o potencial de um individuo é “enterrado”, bem como as chances de
ter uma vida melhor, ainda que nos espagos que ocupem, seja no campo oOu ha
cidade (ANEXO IV).

Diante desse quadro, embora todos os estudantes, independente das condig¢des
socioecondmicas, sejam “prejudicados” em relacdo a sua formacdo educacional que néo
contempla suas necessidades humanas, diante das motivacfes que levam estudantes a escola,
0s mais pobres podem ser “empurrados” para o fracasso e o abandono escolar.

Sem sombra de divida a comunidade escolar precisa, em especial os professores,
continuar disputando o territério da escola travando lutas para que mudancgas curriculares e
regimentais sejam efetivadas o que, reconhecemos, ndo constitui tarefa facil. O préprio
Charlot considera isso ao defender sua metodologia da mobilizacéo intelectual, isso fica claro

quando questiona:

O que devemos fazer, trabalhar com uma pedagogia ativa com um aluno que néo
pensa que é ativo? Neste caso, hd um problema concreto a ser resolvido. O aluno de
bairro popular ndo estd esperando uma pedagogia ativa, ele estd esperando uma
pedagogia segura, que lhe possibilite passar para a proxima série. O ideal do aluno é
preencher com cruzes o que é verdadeiro ou o que é falso. Nesse procedimento, ha
uma chance sobre duas de encontrar a resposta. Esse ¢ o ideal do aluno. Mas,
evidentemente, isso é contrario a formacédo. O aluno estd reclamando uma pedagogia
sem risco. E, muitas vezes, o professor esta tentando fazer uma pedagogia sem
riscos também. Mas, uma pedagogia sem risco é uma pedagogia sem formacao, pela
qual n&do se aprende nada (CHARLOT, 2013, 29-30).

Todavia, 0 que esta imediatamente ao alcance do professor sao as praticas didatico-
metodologicas que, como discutido no capitulo trés, focam em demasia no controle e na
disciplina nas salas de aula, em promover uma Educagdo Bancéria e na instrugdo para o
mercado de trabalho. E possivel dizer que, nessa situagdo, o professor deve confrontar-se
inicialmente consigo mesmo, buscando por uma pedagogia significativa que mobilize
intelectualmente os estudantes para o0 conhecimento, uma pedagogia do risco, mas

comprometida com aprendizagens significativas e socialmente referenciadas.
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4.2.2. Mobilizacao intelectual para o Ensino de Filosofia.

No tocante ao Ensino da Filosofia, além de promover um ensino na perspectiva da
totalidade, como praxis, torna-se fundamental mobilizar intelectualmente os estudantes de
modo que criem um significado interno para os objetos que estdo sendo estudados e que
consigam, concomitante a isso, compreender a importancia e o legado da tradicédo filoséfica
presente, por exemplo, na histéria da Filosofia. Bernard Charlot considera esse trabalho do
professor como um desafio, pois, “como ele pode, a0 mesmo tempo, um tempo que sempre
Ihe parece insuficiente, incentivar a valorizar a atividade dos alunos e transmitir um
patriménio humano acumulado por varios séculos?” (IBIDEM, p.178). Para 0 autor a
resolucdo desse problema estd em promover um ensino que faca sentido para os estudantes,
ou seja, o professor precisa toca-los diretamente com o tema ensinado de maneira que possam
construir a si mesmos e se apropriar do mundo.

As atividades desenvolvidas com os estudantes, cujos resultados foram ao longo dos
capitulos analisados, procurou levar em consideracéo essa perspectiva de Charlot em provocar
um movimento interior alimentado com o que é exterior aos estudantes. O pensamento de
Foucault, por exemplo, foi trazido para a realidade deles e pensado a partir de elementos
presentes no cotidiano e na realidade local. As maquetes, que foram utilizadas como
linguagem diferenciada para o estudo da Filosofia, permitiu criar uma situacdo de
aprendizagem sobre temas filoséficos de maneira préatica e descontraida, proximo ao ldadico.
Houve ainda a intencdo de desconstruir a sala de aula em sua caracteristica tradicional, onde o
educador corresponde ao centro. Isso possibilitou a mobilizago interna dos estudantes e a

apropriacdo/construcao de um novo saber.

llustracdo 10 — Maquetes produzidas pelos estudantes com objetivo de mobilizacao.
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Outras atividades aplicadas na escola também tiveram como proposta a mobilizacéo
dos estudantes para os estudos da Filosofia, com destaque para as entrevistas realizadas pelos
estudantes com a comunidade, que trouxeram para dentro da escola e da sala de aula nao
somente informacOes através dos dados apurados, mas permitiu contato com realidades
sociais e manifestacdes culturais Ihes agregando experiéncias diferenciadas, cuja restricdo do

espaco escolar ndo seria possivel ou exitosa.

llustragdo 11 — Entrevistas com a comunidade.

O Ensino de Filosofia sob a perspectiva incentivada por Bernard Charlot, Paulo
Freire, Miguel Arroyo e bell hooks, relativizam a escola fechada em si mesma e coloca o

ensino dentro de um movimento social mais amplo, defendendo o estudante como:

(...) sujeitos de producdo do saber, e ndo apenas como receptores de saber,
contraposto ao educador que transmite conteldos. Esses educandos sdo produtores
do saber, sujeitos inseridos numa classe social, num movimento social do qual
participam, no qual se fazem e se educam (ARROYO, 1989, p.19).

O sistema escolar como um todo precisaria relacionar os estudantes e a dinamica
social, assim a educacdo poderia se tornar totalizante e ter em vista a construcdo de saberes
que intervencionem na realidade (préxis). Especialmente no que convém aos estudos da
Filosofia deve haver, portanto, um rompimento com o saber reducionista para que se torne de

fato promotor e de uma cidadania plena. Arroyo nos aponta que:

A luta pelo saber, pela cultura, pelo ensino, acaba sendo o modo pelo qual o povo
entra na histéria e se constitui cidaddo. Conquistar a cidadania ndo é s6 aprender a
ler, escrever, contar ou saber as histérias da carochinha ao lado de histdrias mais
criticas. A conquista da cidadania passa fundamentalmente pelo saber que se adquire
na luta politica travada diariamente para construir a cidadania (IBIDEM, p.17).
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A construcdo de um caminho para o Ensino de Filosofia, como procuramos discultir,
passa por instancias tedricas/curriculares e pela perspectiva totalizante como praxis, mediada
metodologicamente pela mobilizacao intelectual do estudante. Considera-se que a proposta de
um Ensino de Filosofia Transgressor se tornara assim possivel, na medida em que o exercicio
de ensino-aprendizagem realize-se como pratica de liberdade, bem como sobre outras bases

de relages de poder.



CONSIDERACOES FINAIS.

Escolas que sdo gaiolas existem para que
passaros desaprendam o voo; as que Sa0 asas
nao amam passaros engaiolados.

(Rubem Alves)

O interesse em desenvolver a pesquisa com a proposta de pensar um ensino
transgressor, sobretudo para o Ensino de Filosofia, partiu de um entendimento de educacéo
onde as relacdes de ensino-aprendizagem ndo deveriam estar submetidas a qualquer forma de
imposicdo, autoritarismo ou disciplinamento, buscando se colocar na perspectiva do que
afirmou bell hooks, em consonancia com uma educacdo como pratica de liberdade (hooks,
2017, p.15). Para essa autora norte-americana, “os educadores t€ém o dever de confrontar as
parcialidades que tém moldado as praticas pedagdgicas em nossa sociedade e de criar novas
maneiras de saber, estratégias diferentes para partilhar o conhecimento” (IBIDEM, p.23).

Todavia, como foi possivel comprovar na investigacdo, essa nocdo de ensino-
aprendizagem encontra-se em conflito com os interesses institucionalizados que permeiam o
espaco escolar, sendo eles historicamente de carater disciplinador. Desde o surgimento da
escola publica no Ocidente na era pos-industrial, a relacdo entre educacao e sociedade vem
sendo marcada por tensdes que fazem das escolas, como nos propds Miguel Arroyo,
territorios em disputa, ou seja, poderes antagbnicos travam embates para impor-se
ideologicamente sobre o espaco escolar. Como foi possivel constatar, tanto os curriculos
como 0s regimentos das escolas publicas mantém relacdo estreita com principios econémicos
cujo Estado, tendo sido “cooptado” pelos interesses das classes dominantes, permite que elas
sejam usadas como infraestrutura de manutencao da hegemonia dessas classes dominantes.

O espaco escolar se configura como um territorio em disputa justamente porque ndo
ha& consenso sobre sua funcdo e objetivos, o que em certa medida é positivo, pois, significa
que o projeto iluminista burgués embora tenha uma forca poderosa ndo tem um caminho
aberto para seguir, tem encontrado resisténcias dentro e fora das escolas. Enguanto as classes
dominantes querem fazer uso dela para manter ou seguir exercendo o poder dentro das
relagOes sociais, intelectuais e membros da comunidade escolar pleiteiam vé-la e a defendem
como lugar de apropriacdo e construcdo de saberes, conhecimentos que se estendam ao todo
das condicdes existenciais do homem no mundo, ou seja, ha uma recusa em reduzi-la a

critérios econdmicos e utilitaristas que pretendem impor uma visdo de mundo, bem como as
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contradicGes da existéncia do homem nesse mundo de modo fragmentado.

Entretanto, embora hajam resisténcias, as escolas e a educagdo encontram-se
envolvidas em exercer com veeméncia o controle e a disciplina sobre os estudantes em
detrimento das préaticas pedagogicas emancipadoras ou libertadoras, reproduzindo o ambiente
das fabricas, como bem observou Foucault. As intervencGes que mantém a vigilancia sdo
disseminadas de forma corriqueira, de modo que estdo sendo internalizadas e legitimadas pela
comunidade escolar como sendo esse 0 papel das instituices escolares, quando caberia a ela
verdadeiramente se preocupar em desenvolver e promover 0s saberes entre os estudantes.
Fato preocupante é que ndo existe um reconhecimento pleno entre os educadores que
participaram da pesquisa sobre esse papel subserviente da educacéo, o0 que coloca em risco o
enfrentamento a partir da composicéao de forcas de resisténcia.

Acredita-se que essa resisténcia, importante mencionar, seja dependente da atuacao
dos chamados intelectuais organicos de Anténio Gramsci, cujo papel, neste caso, seria
defender concepgfes pedagdgicas contra hegemonicas, isto €, agir contrario as ideologias
dominantes de carater burgués referente aos processos de ensino. Resisténcia que, por isso 0
medo dos conservadores da sociedade civil e politicos liberais, tém ressonancia sobre 0s
estudantes. Talvez por isso projetos como da “Escola sem Partido” tem sido propostos.

Essa situacdo em que a escola se vé envolvida, tomada por processos de ensino-
aprendizagem que, apesar das resisténcias, reproduzem aspectos da classe dominante ou sdo
mais favoraveis a compreensdo dos estudantes com melhor condi¢do socioeconémica, leva
estudantes dos meios populares ao fracasso e ao abandono escolar. Isso ocorre, também,
porque 0s conhecimentos que a escola tem a ensinar e a forma como ensina ndo tem sentido
para os adolescentes mais vulnerdveis socioeconomicamente, 0 que € um contrassenso, pois,
sdo eles justamente que mais precisam da escola publica e os quais deveriam mais
compartilhar dos “beneficios” dela.

De modo enfético pode-se dizer que poucos professores, estudantes e pessoas da
comunidade reconhecem essa perspectiva excludente e que gera a desigualdade social como
uma das faces do desenvolvimento capitalista. Essa auséncia de reconhecimento nos parece
ser também uma tatica do modelo de producdo capitalista, pois, 0 asselvajamento e a
ignorancia, como atesta Miguel Arroyo, constitui sua politica de manipulagdo das pessoas.
Nas palavras do autor: “(...) ha uma politica definida visando embrutecer o povo, manté-lo
intelectualmente pobre, ignorante, ndo s6 do saber sistematizado, mas da percepcdo de quem
ele é enquanto classe e enquanto sujeito historico e cidadao” (ARROYO, 1989, p.18).

Neste contexto foi possivel comprovar que praticas didatico-metodoldgicas
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continuam a mistificar a realidade social e os processos ideoldgicos através, por exemplo, de
uma Educacdo Bancaria, onde ndo ha a participacdo dos estudantes no processo de obtencéo
do conhecimento, 0 que os impede de reconhecer as relaces de poder que operam na
realidade e, por conseguinte, qualquer tipo de “ativismo” deles no sentido de transformagao
da realidade.

Conforme nos indicou Foucault, as relagbes de poder se imp&em sobre o saber,
porém, ndo obstante, avancam também sobre os corpos dos sujeitos. Alude-se neste caso uma
dupla violéncia da escola tal qual ela se apresenta sobre os estudantes, primeiramente
modelando seu comportamento e, depois, seccionando 0s saberes que devem receber
limitando-os as exigéncias do capital. Tanto as nocdes de ideologia em Marx como do
Biopoder em Foucault, no contexto capitalista, caracterizam mecanismos de coagdo que
negam a subjetividade e/ou forjam uma subjetividade para os sujeitos. A escola participa
desse processo de manutencdo da hegemonia dominante ao excluir do processo educativo as
manifestacBes culturais das camadas populares. Diante disso é preciso pensar formas de
romper ou encontrar fissuras no modelo de ensino, primeiro para que 0s saberes sejam 0
principal objetivo do trabalho na escola, segundo que nessa revalorizacdo dos saberes seja
dado voz a aqueles que sé@o marginalizados.

Deste o inicio, seja na construgdo do projeto e no percurso de aplicacdo, o objetivo
do trabalho se manteve engajado em discutir uma educacdo que, segundo nos propde
Reinaldo Matias Fleuri, no texto Rebeldia e democracia na escola, pudesse compor “pessoas
economicamente produtivas, mas também politicamente capazes de autonomia pessoal e
coletiva” (FLEURI, 2008, p. 481). Questionar o projeto pedag6gico e as diretrizes
educacionais que incidem sobre seu trabalho (no caso de professores) e formacgédo (no que se
refere aos estudantes) nos parece ter caracterizado uma transgressdo relevante para se
compreender 0s mecanismos de coercao gue se processam no ambito da escola.

Para o Ensino de Filosofia esse caminho de transgressao torna-se ainda mais urgente
diante da especificidade de sua funcdo no curriculo, dada pelo resgate da totalidade.
Justamente por isso apontamos para a perspectiva da totalidade como uma filosofia da praxis,
como embasamento tedrico metodoldgico para os estudos da Filosofia no Ensino Médio.

Entretanto, a mobilizacdo Intelectual dos estudantes torna-se fundamental nesse
processo. Como apuramos a partir das atividades aplicadas na escola, houve a constatagéo de
que os motivos pelos quais 0s estudantes frequentam a escola ndo tem relagdo com o saber,
fazendo com que o processo de ensino-aprendizagem seja mecanico e sistematico. Bernard

Charlot, com vista a isso, propde que o ensino-aprendizagem tenha como inicio a mobilizacao
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intelectual dos estudantes, que eles sejam tocados pelo que os professores pretendem ensinar a
eles. Sem que haja essa mobilizagdo intelectual interna, portanto, ndo havera construcéo ou
ressignificacdo de saberes.

O caminho trilhado da pesquisa participante possibilitou o exercicio do Ensino de
Filosofia como praxis desde o territério. Ampliando o espaco da escola para o territorio onde
esta se localiza, com pesquisa na comunidade, com a producdo de maquetes, de cartas, em
cada etapa com a efetiva participacdo dos estudantes, contemplando a analise dos dados em
sala de aula, foi possivel problematizar as relacdes de saber e poder, gestando exercicios de
mobilizagdo intelectual para o conhecimento filoséfico ser compreendido ndo como mera
abstracdo, mas como leituras de mundo que ainda podem nos ajudar a compreendé-lo.

O escritor Rubem Alves® afirma, de modo metaférico, caracteristica propria de seus

textos, que “ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas”, nos explicando que:

Escolas que sdo gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode
leva-los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de
ser passaros. Porgue a esséncia dos passaros é 0 voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sao
passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o voo,
isso elas ndo podem fazer, porque o voo jé nasce dentro dos péssaros. O voo ndo
pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado (ALVES, 2002, p.29-30).

Em certo sentido a proposta de nosso trabalho foi de pensar uma escola ndo como
“gaiola”, mas como ‘“asas”, pois, pretende refor¢car a ideia de que cabe a educacdo, em
especial ao Ensino de Filosofia, dar uma formacdo aos estudantes que lhe permita exercer a
cidadania de modo pleno e atuante na sociedade. Um Ensino de Filosofia que seja “asa” e

incentive o estudante a ter coragem para “voar”.

** Rubem Azevedo Alves foi um psicanalista, educador, tedlogo e escritor brasileiro. Nasceu em 1933, em
Campinas-SP, cujo falecimento ocorreu em 2014.
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Anexo | — Questionarios das Entrevistas.







QUESTIONARIO

LOCAL: j};‘ QQ \)3;;9 pm

D o B WY

91— Qual é 3 sua profissio?
Lo e

?
32— Qual é o seu grau de escolaridade?

’( ) Nao estudou
- Ensino Primario Completo (12 a 52 série)
3( ) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)

)
)
) Ensino Fundamental (62 a0 9° ano)

; Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 92 ano)
)

W

Segundo Grau Completo
Segundo Grau Incompleto
) Ensino Superior Completo
3 )-Ensino Superior Incompleto
3(X) Pés-Graduagao (Especializagdo, Mestrado ou
,Doutorado.

()
)3 - Por qual motivo néo continuou os estudos?

.( ) Nao tinha interesse na escola por acha-la
desnecesséria em relagdo aos meus objetivos.

) ) Tive que deixar de estudar para trabalhar.
() Nao tive incentivo de minha familia.

() As escolas ficavam longe do meu local de
moradia.

) ) Tinha dificuldades de aprendizagem.

'( ) Outros
'Espeﬁcique:

\

\
!

14 — Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

’( ) Nao estudaram

I( ) Ensino Primario Completo (12 a 52 série)
/() Ensino Primario Incompleto (12 a 52 série)
( ) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)

) Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 92 ano)
(>X) Segundo Grau Completo

() Segundo Grau Incompleto

() Ensino Superior Completo

() Ensino Superior Incompleto

( ) Especializagao

1

() N&o sei informar

5 — Vocé acha que a escola é importante?

(X)Sim ( )Nao ( )Sem opinido

WM
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6 - Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribuicdes da escola.

( 1 ) Formagéo de profissionais para o mercado de

trabalho.
( 3 ) Colaboragao na formagao de pessoas éticas.

(4) Instrugdo para a construcdo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente. ;
( Q) Promogdo do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informacdo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

() Concorda
( x) Concorda parcialmente
( ) Discorda

8 — Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() AtéR$ 1.000,00

() Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
(X ) Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
() Acimade R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educacéao no Brasil:

( ) Excelente () Regular
() Otimo () Péssimo
() Bom

10 — O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileiro?

_C_.\mm, A
—&%’L{:h\

AA?O\QLD;!‘A A
>
>

11 - O que mais lhe preocupa em relacéo ac
fut_uro no que se refere a escola publica?

2 : !" 3 3 ¢ !
4&)@&@;4;4@, kb O Yornns

XS

A

12 - O que vocé mais gostava na escola no
tempo em que a frequentou?

/)




QUESTIONARIO

LocAL: v\ A PURAL

)
)
)
)
)
)

)1 - Qual é a sua profissdo?
AR ATORIS YA

)
)2 - Qual é o seu grau de escolaridade?

() Nao estudou
() Ensino Primario Completo (12 a 52 série)
)( ) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)
() Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (62 ao 92 ano)
(>%) Segundo Grau Completo
() Segundo Grau Incompleto
() Ensino Superior Completo
() Ensino Superior Incompleto
() Pés-Graduacgéo (Especializagdo, Mestrado ou
Doutorado.

) 3 — Por qual motivo ndo continuou os estudos?
) () Nao tinha interesse na escola por aché-la
desnecessaria em relagéo aos meus objetivos.
b () Tive que deixar de estudar para trabalhar.
) () Nao tive incentivo de minha familia.
() As escolas ficavam longe do meu local de
) moradia.
» ( ) Tinha dificuldades de aprendizagem.
() Outros
Espeficique:

’Def{m*e RESSE  em
) F_A < L_)\ AQA&. .

) .
) 4 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

) (<) Nao estudaram
) () Ensino Primério Completo (12 a 5° série)
y (9 Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)
) () Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 9° ano)
) () Segundo Grau Completo
) () Segundo Grau Incompleto
) () Ensino Superior Completo
() Ensino Superior Incompleto
) () Especializagéo
» () N&o sei informar

)
b 5~ Vocé acha que a escola é importante?

:(X) Sim ( )Nao ( )Sem opinido
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6 — Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribuigdes da escola.

( L\) Formagao de profissionais para 0 mercado de

trabalho. fis
( L\) Colaboragdo na formagao de pessoas eticas.
(L\) Instrugdo para a construcéo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente.

( ) Promogao do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informagéo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na meédia
salarial de uma pessoa, vocé:

(>X) Concorda
() Concorda parcialmente
( ) Discorda

8 — Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() AtéR$ 1.000,00

(><) Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
() Acimade R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educacéo no Brasil:
() Excelente (>¢) Regular

( ) Otimo () Péssimo
()Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileiro?

wg

11 - O que mais Ihe preocupa em relagdo ao
futuro no que se refere a escola publica?

Pﬁ \ . C.Q—
4 66809 ANC A

12 - O que vocé mais gostava na escola no
tempo em que a frequentou?

conveY sa  entep
GeLpos de _estude




|

» QUESTIONARIO

e —————————————

)
'LOCAL:QK;’ZJ(/M //m//('o

" -Qual é asua proﬂ J
Ll 7 "f/ rodtiCa

2 -~ Qual é o seu grau de escolaridade?

(
(

(
K
(

) N&o estudou
) Ensino Priméario Completo (12 a 52 série)
) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)
) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
) Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 9° ano)
)<§ Segundo Grau Completo
)
)

Segundo Grau Incompleto

Ensino Superior Completo

Ensino Superior Incompleto
) Pés-Graduacao (Especializagdo, Mestrado ou
) Doutorado.

:3 — Por qual motivo nédo continuou os estudos?

(
(
4
(
(

y( ) Nao tinha interesse na escola por acha-la

) desnecesséria em relagdo aos meus objetivos.
() Tive que deixar de estudar para trabalhar.

) ( <) Néo tive incentivo de minha familia.

y () As escolas ficavam longe do meu local de
moradia.

) () Tinha dificuldades de aprendizagem.

) () Outros

,Espeflcnque Limha am’)[ﬂ/a

) N e Ancomt{r@u

) ’[}/a Ae1 md .,Dmmﬂz/aJL

)
) 4 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

) Nao estudaram

) Ensino Priméario Completo (1% a 52 série)

) Ensino Primario Incompleto (12 a 52 série)
X) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)

) Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 9° ano)

) Segundo Grau Completo

) Segundo Grau Incompleto

) Ensino Superior Completo

) Ensino Superior Incompleto

) Especializa¢&o

) Nao sei informar

e e et e e goiay oy PN S P

5 — Vocé acha que a escola ¢é importante?

(x) Sim  ( ) Nao ( ) Sem opinido

_— e W W W W W - W e W W
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6 — Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importéncia), qual vocé pensa serem as
contribuigdes da escola.

( Q) Formag&o de profissionais para o mercado de
trabalho.

( &) Colaboragéo na formagéo de pessoas éticas.
(3) Instrugdo para a construgdo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente.

(L) Promogéo do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informacéo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

( X) Concorda
() Concorda parcialmente
() Discorda

8 - Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() Até R$ 1.000,00

( X) Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
() Acimade R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educagéo no Brasil:

() Excelente () Regular
( )Gtimo () Péssimo

(X) Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileiro?

(//mm/nf(/ua? 7/50 Clcoc/(’ﬂ D@
p/m,/o',mv mo//l(a/ua)}

11 — O que mais |lhe preocupa em relagdo ao
futuro no que se refere a escola publica?

/1
L//OﬂaC(Q im LN T W) pn-
14 Jo errm«/\/’///n@

12 - O que vocé mais gostava na escola no
tempo em que a frequentou?

7jrols‘fa4/a /&A 927 pab
g tebiclica




: QUESTIONARIO
'ocat: (3o ivxe Gxe
LoCAL: KalPrla
)

,1 - Qual é a sua profissio?
) 3Pmn Co»xn

)
.2 - Qual é o seu grau de escolaridade?

'( ) Néo estudou
WX Ens'gno Pr'!mério Completo (12 a 52 série)
) ) Ensgno Primério Incompleto (12 a 52 série)
.( ) Ens!no Fundamental (6° a0 9° ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (62 ao 92 ano)
¥ ) Segundo Grau Completo
.( ) Segundo Grau Incompleto
() Ensino Superior Completo
¥ ) Ensino Superior Incompleto
3( ) Pés-Graduagéo (Especializagdo, Mestrado ou
) Doutorado.

)
#3 — Por qual motivo nédo continuou os estudos?

.( ) Nao tinha interesse na escola por acha-la
¥ desnecessaria em relacao aos meus objetivos.
§( ) Tive que deixar de estudar para trabalhar.
’( X ) Néo tive incentivo de minha familia.

() As escolas ficavam longe do meu local de
¥ moradia.
#( ) Tinha dificuldades de aprendizagem.
'( ) Outros
) Espeficique:

4 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

»
L)
)
3
L () Nao estudaram '
# () Ensino Priméario Completo (1% a 52 série)
3 () Ensino Primario Incompleto (12 a 5¢ série)

() Ensino Fundamental (6° a0 9° ano)
’ () Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 9?2 ano)
# () Segundo Grau Completo
B ) Segundo Grau Incompleto

() Ensino Superior Completo
% ( ) Ensino Superior Incompleto
9 ( ) Especializagdo
» (X ) Nao sei informar

A
5 — Vocé acha que a escola é importante?

(%)Sim ( )Nao ( )Sem opinido

Ll 2 AR 2 J
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6 — Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribui¢des da escola.

() Formagéo de profissionais para o mercado de
trabalho.

(Z ) Colaboragéo na formacao de pessoas éticas.
(3 ) Instrugdo para a construgdo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente.

(¢/) Promogéo do conhecimento cientifico sobre
as coisas do mundo.

7 - Diante da informacdo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

(,X) Concorda
() Concorda parcialmente
() Discorda

8 - Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() Até R$ 1.000,00

(X Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
( ) Acimade R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educagdo no Brasil:
() Excelente () Regular

() OGtimo () Péssimo
( )Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no

atyal Sistema de Ensino Brasileiro?
P I s / !
q\.

JURC

11 - O que mais Ihe preocupa em relagédo ao

fugro no que se refere a escola gﬁblica?
AQ{JH’? ‘\IJ 107 VJI)/{

12 - O que vocé mais gostava na escola no

tgpo emquea frguentou?f




' QUESTIONARIO

}

’W (O la s ovnoes )
Qualé a sua profissio?
Omyé s ua

)

y2 — Qual é o seu grau de escolaridade?

'( Nao estudou

X Ens!no Priméario Completo (12 a 52 série)
» ) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)

(
(
LS

)
)
)
) Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)

; Ensino Fundamental Incompleto (62 ao 9° ano)
)

)

)

Segundo Grau Gompleto

() Segundo Grau Incompleto

() Ensino Superior Completo

() Ensino Superior Incompleto

() Pos-Graduagdo (Especializagdo, Mestrado ou
)Doutorado.

)
#3 — Por qual motivo nédo continuou os estudos?

%( ) Nao tinha interesse na escola por achéa-la
3 desnecessaria em relagdo aos meus objetivos.
#( ) Tive que deixar de estudar para trabalhar.
5( ) N&o tive incentivo de minha familia.
( ) As escolas ficavam longe do meu local de
» moradia.
#( ) Tinha dificuldades de aprendizagem.
’( ) Outros
Espeficique:

W W

4 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

3
9
P
[ ]
9 () Nao estudaram
# () Ensino Primério Completo (12 a 5° série)
# () Ensino Primério Incompleto (12 a 5% série)

() Ensino Fundamental (6° a0 92 ano)
’ () Ensino Fundamental Incompleto (6% a0 9% ano)
® () Segundo Grau Completo
9 ( ) Segundo Grau Incompleto

() Ensino Superior Completo
9 () Ensino Superior Incompleto
® ( ) Especializag@o
9 () Nao sei informar
)

)
# 5-Vocéachaquea escola é importante?

9 (X Sim ( )Nao ( )Sem opiniao
5

[
%

Loons Weams {0 S SRS

6 - Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribuigées da escola.

(&2.) Formagao de profissionais para o mercado de

trabalho. )
(£# ) Colaboragao na formagao de pessoas éticas.
(1) Instrugdo para a construcao de cidadaos

conscientes socialmente e politicamepte.’ :
(%) Promogao do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informagdo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, VOCcé:

(X) Concorda
() Concorda parcialmente
( ) Discorda

8 — Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() AtéR$ 1.000,00

() Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
(X ) Acima de R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educacéo no Brasil:

() Excelente (>}) Regular
( ) OGtimo () Péssimo
()Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no

atual Sistema de Ensino Brasilelllo?

“:Faaf PNV AN \' INEAD P ¥ os
ES = Sl At 0 WEA

W . i

11 - O que mais lhe preocupa em relacéo ao

fgo go que se refere a escola publica?

'Y\o/\ﬂ:o)) ezl (el de) ol W o
- l ikt

e .
J)

G

12 — O que vocé mais gostava na escola no

teg[—m em que a frequentou? E :
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; QUESTIONARIO
) / ’
tocar; V/ ;2 Moy
)

i -Qual é asua profissédo?

!FT
WANLiepdr ¢ P»V’,‘[g/,'[p
R - Qual é o seu grau de escolaridade?

) Nao estudou

) Ens!no Primério Completo (12 a 52 série)

) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)

) Ensino Fundamental (62 20 9° ano)

) Ensino Fundamental Incompleto (6° a0 9° ano)
%) Segundo Grau Completo
) Segundo Grau Incompleto
) Ensino Superior Completo
) Ensino Superior Incompleto

) Pés-Graduagéo (Especializaggo, Mestrado ou

outorado.

)
)
'3 - Por qual motivo néo continuou os estudos?
)

b( ) Néo tinha interesse na escola por aché-la
desnecessaria em relagdo aos meus objetivos.

'( ) Tive que deixar de estudar para trabalhar.

)( ) Nao tive incentivo de minha familia.

,( ) As escolas ficavam longe do meu local de
moradia.

'( ) Tinha dificuldades de aprendizagem.

1( ) Outros

 Espeficique: fale 0/ v Tg’m 70

4 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

() Nao estudaram

() Ensino Primério Completo (12 a 5° série)
() Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)
() Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)

() Ensino Fundamental Incompleto (6° a0 9° ano)
(52) Segundo Grau Completo

() Segundo Grau Incompleto

() Ensino Superior Completo

() Ensino Superior Incompleto

() Especializagao

() Nao sei informar

5 — Vocé acha que a escola é importante?

(Y)Sim ( ) Nao ( ) Sem opinido
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6 — Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importéncia), qual vocé pensa serem as
contribuigdes da escola.

(Y) Formagao de profissionais para o mercado de

trabalho.

(4 ) Colaboragao na formagéo de pessoas éticas.
(&/) Instrugdo para a construcdo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente.

(1,) Promogao do conhecimento cientifico sobre

ag-coisas do mundo.

7 - Diante da informagdo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

( ) Concorda
() Concorda parcialmente
( %) Discorda

8 - Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() AtéR$ 1.000,00

() Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
( >¢) Acima de R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educacio no Brasil:

( ) Excelente (7 ) Regular
() OGtimo () Péssimo
() Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileiro?

Quase 98 Tzes 05 23ppc ic

11 - O que mais Ihe preocupa em relacio ao
futuro no que se refere a escola pablica?

Falty do qvést, i &

12 - O que vocé mais gostava na escola no
tempo em que a frequentou?

TGelressoves € (e 925 21, my/%;
.0 8e/Bl




9
3 QUESTIONARIO

\
®
2L0CAL: V8o K Revnon
g

%! - Qual é a sua profissio?

§
%2 - Qual é 0 seu grau de escolaridade?

) Nao estudou

) Ensino Primario Completo (12 a 52 série)

) Ensino Primario Incompleto (12 a 52 série)

) Ensino Fundamental (62 a0 9° ano)

) Ensino Fundamental Incompleto (6° a0 92 ano)
) Segundo Grau Completo

) Segundo Grau Incompleto

) Ensino Superior Completo

) Ensino Superior Incompleto

(> Pés-Graduagéo (Especializagdo, Mestrado ou
®Doutorado.

]

:3 - Por qual motivo néo continuou os estudos?

Q( ) Nao tinha interesse na escola por aché-la
desnecessaria em relagéo aos meus objetivos.
() Tive que deixar de estudar para trabalhar.

8( ) Nao tive incentivo de minha familia.

9( ) As escolas ficavam longe do meu local de
moradia.

9 ) Tinha dificuldades de aprendizagem.

8 ( X) Outros
qupeficique:

e w68 w

L8

LA

7

s
Y
94 - Qual é o grau de escolaridade de seus pais?

;( ) Néo estudaram
() Ensino Primario Completo (12 a 52 série)
() Ensino Primario Incompleto (12 a 52 série)
() Ensino Fundamental (6° a0 9° ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 92 ano)
(>« Segundo Grau Completo
() Segundo Grau Incompleto
() Ensino Superior Completo
() Ensino Superior Incompleto
( ) Especializacao
() Nao sei informar

)
)
b
b
)
)
)
b
)
) 5 - Vocé acha que a escola é importante?
; (XY Sim ( )Nao ( )Sem opinido

)
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6 - Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribui¢des da escola.

() Formagéo de profissionais para o mercado de

trabalho. Ay
(2 ) Colaboragao na formagéo de pessoas éticas.

(%) Instrugdo para a construcdo de cidadaos
conscientes socialmente e politicamente.
(4 ) Promogao do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informacdo de que o indice de
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

(X) Concorda
( ) Concorda parcialmente
() Discorda

8 - Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

( ) AtéR$ 1.000,00

() Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
() Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
(>) Acima de R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educagédo no Brasil:

( ) Excelente (X ) Regular
() Otimo () Péssimo
()Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileiro?

oo urrede e Frododhe (VSN ot
WM\

11 - O que mais Ihe preocupa em relacdo ao

futuro no ue se refere a escola publica?
A 5 RN L B vande

Jediode do Q.

12 — O que vocé mais gostava na escola no
tempo em que a frequentou?

@%Womr{ﬁ da Wnds Lo J\sﬁzo;\bno
Moo ds da anedy




QUESTIONARIO

/m/w

= L~

OCAL: \//a

- Qual é a sua profissdo?
Dy c

=
=
e
=]
g
.i ) Nao estudou

Ensino Primario Completo (12 a 52 série)
ﬂ ) Ensino Primério Incompleto (12 a 52 série)
& ) Ensino Fundamental (62 a0 9° ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (6° ao 9° ano)
) Segundo Grau Completo
) Segundo Grau Incompleto
) Ensino Superior Completo
() Ensino Superior Incompleto
() Pés-Graduagéo (Especializagdo, Mestrado ou
=Doutorado.

-
-
=3
™ - Qual é o seu grau de escolaridade?
q(
=
i~

| 7

1 %

:3 - Por qual motivo ndo continuou os estudos?

5 ( ) Nao tinha interesse na escola por acha-la

,,’desnecesséria em relagéo aos meus objetivos.
() Tive que deixar de estudar para trabalhar.

®( ) Nao tive incentivo de minha familia.

B (X') As escolas ficavam longe do meu local de
moradia.

2 () Tinha dificuldades de aprendizagem.

® () Outros

9 Espeficique:

3
Y
Y

9 4-Qualéo grau de escolaridade de seus pais?

[}
) X) Nao estudaram
) Ensino Priméario Completo (12 a 52 série)

(
il
() Ensino Primario Incompleto (12 a 52 série)
() Ensino Fundamental (6% ao 92 ano)
() Ensino Fundamental Incompleto (62 ao 9° ano)
() Segundo Grau Completo
() Segundo Grau Incompleto
() Ensino Superior Completo
() Ensino Superior Incompleto
() Especializagdo
(

)
b
)
)
)
)
) () Nao sei informar
)

)

|

5~ Vocé acha que a escola é importante?

(X)Sim ( )Nao ( ) Sem opinido

6 — Enumere de 1 a 4 (dependendo do grau de
importancia), qual vocé pensa serem as
contribuigdes da escola.

(4 ) Formagao de profissionais para o mercado de

trabalho. < E
(4 ) Colaboragéo na formagao de pessoas éticas.
(2) Instrugdo para a construgao de cidadaos

conscientes socialmente e ppliticamepte.’ ;
(4 ) Promogéo do conhecimento cientifico sobre

as coisas do mundo.

7 - Diante da informacdo de que 0 indice' Qe
escolaridade influencia positivamente na média
salarial de uma pessoa, vocé:

(X ) Concorda
() Concorda parcialmente
() Discorda

8 — Qual é a renda média mensal bruta de sua
familia?

() AtéR$ 1.000,00

(X ) Entre R$ 1.000,00 e R$ 2.000,00
( ) Entre R$ 2.000,00 e R$ 3.000,00
() Acimade R$ 3.000,00

9 - De acordo com suas perspectivas, vocé
acha o modelo atual de educacéo no Brasil:

() Excelente () Regular
()Gtimo () Péssimo
(X) Bom

10 - O que vocé acha que precisa mudar no
atual Sistema de Ensino Brasileirg?
Tbe,  0000h aup ]

(adln ¢ wT Lo

11 - O que mais lhe preocupa em relacdo ao

futuro no que se ref%re a escola publica?
§ L 2
|7

——Ldl__(&‘ Z e ¥
/MM&

12 - O que vocé mais gostava na escola no

tempo fm quZ a frequzntpu?
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Anexo Il — Aplicacédo do Projeto para os Estudantes (Fase ).
















Anexo Il — Aplicacdo do Projeto para os Professores (Fase 1).
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA (UNESPAR)
W CAMPUS DE UNIAO DA VITORIA
PROF~FILO MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA

ETAPA | - APLICACAO DO PROJETO PARA OS PROFESSORES

1) Quais s&o as suas memdrias em relagdo a escola quando a frequentava?

2) Em relaggo ao video “O que a escola precisa aprender antes de ensinar’, destaque
um aspecto do qual vocé discorda.

3) No seu entendimento, quais sentidos efou significados a escola tem hoje para os
jovens?

4) Para o aluno, especialmente dos meios populares, qual vocé pensa ser 0 sentido dele
ir a escola?

’hhﬁﬁ/\m. 1) ntAnAnJh d Lidmaady Ingim mgmm

J’MM . C/)r/mn_‘ A0 [M\Aﬂﬂn ’Y\[h/\ Ano (‘19 m/mLy.V;J
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A AO N ey o OB,
exn oo (4 mj’
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Anexo IV — Aplicacdo do Projeto para Professores (Fase II).































Anexo V — Aplicacao do Projeto para os Estudantes (Fase I1).
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APLICACAO DE ATIVIDADE (FASE IT)
(2* SERIE A)

I - “Another Brick in the Wall” ¢ a letra de uma misica da banda britanica Pink Floyd, lancada em
()7¢ R St . S ) y =
1979. Depois de ter ouvido a musica e visto o seu clipe, produza um comentario sobre seu contexto.

Mais Um Tjjolo No Muro

De tienhum humor negro na sala de aula

« " Professares, deixem as criancas em paz
Y - T "-;'““"""'."WM:E % 3
aedtigacao. - Ei! Prpfgssor! Deixe as criancas em paz!

Nos nao precisamgs déFenhuma lavagem .~ Emstima, vocé ¢ apenas mais um tijolo no
. R % nmuro
De m-nluu‘e hawdr negro ng salg, de aukivee s Suiiia, vocé ¢ as mais um tjolo no
A N T 5 3 Ay A
Professores, dugx criangas enipaz ,,}r o e o~
%, & gt PO wfy % s
Fias [ © L} ’ A : oan = ' 3 ;
Ei! Professor! De #S em paz! s s

sde novo!

Buro i Lrrade, fata de novo!

fioTro | Se vocé o cometsua.comida, nao terd
§ 3

R

nenhujna sobregnesa

flguma gobremesa, se

Nos nao precisamos de neIIIi mrda? 7

cerebraf- s bicicletas, parado ai,
rapazinho!"
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Anexo VI — Aplicacdo do Projeto para os Estudantes (Fase I11).

P - — N, ~

APLICACAO DE PROJETO - FASE III (2°A)

PROF~FILO

Em duplas, a partir do que fora discutido e problematizado sobre as formas de poder,
indiquem e discorram sobre pelo menos duas formas de poder que é possivel identificar no
cotidiano da escola.
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Anexo VII — Cartas Escritas pelos Estudantes.
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