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A quem nos precedeu nessa arte de abrir frestas e brechas

com escritas que problematizam o mundo e a educagdo.

Aos nossos familiares e professoras(es) que, cada qual ao seu
modo e com seus saberes, nos introduziram na arte de pesquisar.



De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer

que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura

do mundo, mas por uma certa forma de reescrevé-lo, quer dizer, de
transformd-lo através de nossa prdtica consciente.

Paulo Freire, 2005, p. 56.
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PREFACIO

FORMACAO E PESQUISA EM EDUCACAO:
COMPROMISSOS POLITICOS DA POS-GRADUACAO

Quando nossas pesquisas abrem novas frestas. Nao ha titulo melhor que defina
esta obra. Abrir frestas significa ampliar os nossos horizontes em um movimento
que desbrava caminhos ainda nao trilhados. Esse é um desafio arriscado que
requer dos pesquisadores se aventurarem em outras rotas ou, ainda, olharem de
modo diferente os caminhos rotineiramente trilhados, langando novas perguntas
para questoes ja estudadas. Praticas de pesquisa que, mesmo na escrita individual,
nao se fazem isoladamente, pois trazem a marca dos percursos formativos e do
esforco empreendido por aqueles que contribuem com esse processo.

O livro é um encontro produzido por docentes e alunos da P6s-Graduacao
vinculados ao PPGE/UFES, que tém em sua trajetoria se dedicado ao estudo
da educagdo. Ele evidencia a diversidade que compdem os objetos de estudos,
nos quais € possivel encontrar, por exemplo, tematicas relacionadas a Educagdo
Infantil, Educag¢do Especial, Educacdao de Jovens e Adultos e Formagao de
Professores. Ao mesmo tempo, os capitulos evidenciam a diversidade de
abordagens tedricas, metodologicas e de contextos investigativos (Brasil e
Mog¢ambique), tendo a Educagdo como objeto de interesse.

E importante situar que os estudos, em sua maioria, estio vinculados
ao PPGE/UFES, revelando o modo como os professores e alunos tém, de
forma ética e politica, contribuido para o fortalecimento e luta do/no préprio
campo da Educacao, entendendo-a como direito. O PPGE, em seus 45 anos
de existéncia, tem trabalhado para fazer cumprir sua missdao de “Formar
profissionais qualificados, gerando avangos cientificos com foco na pesquisa,
producdo e socializagdo de conhecimento e engajamento politico e social em
ambito regional, nacional e internacional” (MISSAO PPGE/UFES).

De fato, essa missao se materializa nos capitulos que compdem esta obra,
bem como na propria equipe organizadora do livro, formada pelos docentes do
PPGE Hiran Pinel e Lucyenne Vieira-Machado, o egresso de doutorado José
Raimundo Rodrigues e a discente de doutorado Ana Karyne Loureiro Furley.
A composi¢ao da equipe refor¢a o esfor¢o soliddrio na formagdo de novos
pesquisadores, associada ao compromisso de apresentar para a sociedade os
investimentos realizados na Educag¢ado publica brasileira.

A leitura do livro acena para novos momentos e ares, renovando a
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esperanga de dias melhores no ambito das politicas educacionais, pautados nas
possibilidades que nos sdo contadas em cada capitulo, no didlogo com gestores,
educadores e alunos de nosso pais. O livro traz as marcas de resisténcias e lutas
pela garantia ao direito a educagdo, forjada nos embates produzidos com o
contexto nacional que demarcou nosso pais nos ultimos anos. Uma resisténcia
cotidiana que se vigoriza pelo compromisso com a formac¢ao de docentes e
alunos, tendo a pesquisa como um dos seus pilares.

Wagner dos Santos!
Vitoria, julho de 2023.

1 Graduado em Educagdo Fisica pela Universidade Federal do Espirito Santo (2002), mestra-
do em Educagdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (2005) e doutorado em Edu-
cacdo pela Universidade Federal do Espirito Santo (2010). Atualmente é Coordenador do
Programa de Pos-Graduagido em Educac¢ado da Ufes, professor dos Programas de Pos-Gradu-
agdo em Educagdo e em Educagdo Fisica (Mestrado e Doutorado) e do curso de Licenciatu-
ra e Bacharelado em Educacio Fisica da UFES. E-mail: wagnercefd@gmail.com.



APRESENTACAO

Ha dez anos daquelas manifestagdes de junho de 2013, quando as ruas
eram tomadas sob diversas bandeiras, temos hoje um cenario que nos sugere
0 quanto o que vivemos nos ultimos tempos, com todas as suas contradi¢des,
mostra um jogo tenso de forcas e nele a educagdo como uma pega sempre em
pauta. Um pais, cuja historia democratica é bastante recente, necessita vigiar
constantemente para assegurar que direitos constituidos com duras lutas nao
sejam, rapidamente, negados a despeito de nimeros, de calculos, de rankings, de
desprezo pelo humano, particularmente, por parte de pseudos governantes em
relagdo mais empobrecidos. O direito a educagdo transmutado em culpabilizagdo
da educagdo moveu discursos diversos e ganhou também popularidade,
disseminou-se fazendo com que um descrédito pairasse sobre educadores e suas
pesquisas. As nossas universidades foram vitimas de ataques severos aos seus
principios basicos.

O presente volume da Colecdo A Educacio pede passagem é um ato de
resisténcia. Por ele colocamos ao publico nossas reflexdes, afirmamo-nos
como pesquisadores, afirmamos com tranquila seriedade e coeréncia que
nossas pesquisas abrem novas frestas, permitem ao novo reexistir diante das
interminaveis ameacas a Educagdo. E impossivel mensurar o quanto nossas
pesquisas impactam na sociedade. Esdrixulo pensar que “fator de impacto” se
igual a quantidade de citagdes quando sabemos que o que vivemos nas pesquisas
de campo ou bibliograficas, com suas varias epistemologias e metodologias,
fomentam vidas constituidas pelo desejo de que a Educagdo seja garantida
como realidade, de fato, como direito subjetivo a cada pessoa que vive neste
pais. Assim, somos convidados a adentrar nessa obra coletiva.

Valdete Coco e André da Silva Mello discorrem sobre Com o Circulo
Bakhtiniano, reflexoes situadas no campo da educagdo infantil. Reiteram a pertinéncia
dos referenciais bakhtinianos para o campo educacional, em especial, na
abordagem da Educacgdo Infantil. Em termos tedrico-metodolédgico, dialoga-se
com produgdes proprias do Circulo Bakhtiniano e com produgdes que situam os
referenciais e, sobretudo, assinalam suas contribui¢des a educacdo. Ao tratar com
essas referéncias, move-se didlogos com visdes de mundo, de modo a realgar o
compromisso de afirmagdo do direito a educagdo das criangas pequenas, situado
no contexto da defesa da justica social e da democracia. Com isso, nas lutas
emergentes, advoga-se o reconhecimento dos diferentes dizeres que marcam o
delineamento da primeira etapa da Educa¢do Basica.



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

George Francisco Corona e Cleonara Maria Schwartz, no texto Politica
publica e interferéncias ideologicas: andlise do ‘“Protocolo interministerial entre o
Ministério da Educacdo e Ministério da Mulher, Familia e Direitos Humanos para o
combate a violéncia escolar”, procuram compreender como o discurso ideolégico de
liderangas publicas de determinada gestdo interferem na condugdo de politicas
publicas de Estado, que geralmente ultrapassam o mandato de varios governos
eleitos. O documento ora analisado tratou de tragar diretrizes para a promog¢ao
de politicas publicas para o combate as formas de violéncias escolares, assim
como para a promog¢ao de uma cultura de paz, ndo violéncia, inclusdo e respeito
a diversidade, a liberdade de crenca e de pensamento. Os autores identificam
uma série de incoeréncias, contradi¢cdes e inconsisténcias entre o discurso das
diretrizes nacionais e internacionais e o discurso dos ministros de estado que
assinam o referido Protocolo de intengdes. Tal discrepancia se deve as posigdes
politico-ideologicas em assuntos ligados aos direitos humanos, em especial aos
direitos relativos as questdes de género.

José Raimundo Rodrigues, Lucyenne Matos da Costa Vieira-Machado
e Heloisa Ivone da Silva de Carvalho refletem sobre Forjados no cotidiano
escolar e desafiados a restaurar vinculos: a experiéncia de coordenadores de turno e a
ética do cuidado de si. Procura-se neste artigo, a partir de vivéncias do cotidiano
escolar em relagdo a atuacdo de coordenadores de turno, problematizar como
este profissional educacional é convocado a agir sob o paradigma da justica
restaurativa, tendo duas grandes competéncias que sao a escuta qualificada e o
discernimento. Enquanto profissional que atua “entre” os diversos membros da
comunidade escolar, perpassam nele os conflitos da escola idealizada em torno
de uma ideia de rigida disciplina e a nova aposta de uma escola em que criangas
e adolescentes, bem como outros membros da comunidade, sio compreendidos
como sujeitos de direitos.

Oniva Joao Mboa e Geide Rosa Coelho nos apresentam Politicas de
formagdo de professores em Mogambique: (re)existéncia e tensdes por uma educacdo
problematizadora. O texto problematiza as politicas educacionais no campo
da formagao inicial e continuada de professores(as) em Mogambique.
Dialogando com os pensamentos de Paulo Freire dentre outros, argumentam
que, cotidianamente, faz-se necessaria a constituicdo de formas de luta e a
problematizacao da realidade para tensionar e produzir outras forgas, alterando
as rotas estabelecidas pelas politicas educacionais maioritarias e criando outros
modos de existéncia. Ha uma aposta de que se podem constituir outros possiveis
para a escola, educagdo e curriculo, porque, por mais que as politicas de regulagcao
tentem aprisionar as subjetividades, nos cotidianos escolares a vida escapa por
entre as brechas, re(existe) e insiste em perseverar.
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Maria das Gragas Moita Raposo Pereira reflete sobre O curso de Filosofia
da FAFI e o Tomismo. A autora discorre sobre o curso de Filosofia da Faculdade
Catélica de Filosofia do Piaui-FAFI, analisando os pressupostos tedricos
predominantes naquele curso, como também a influéncia das bases tedricas
ali estudadas na formacao de seus egressos. Nesse contexto, percebe-se que a
Faculdade Catolica de Filosofia do Piaui-FAFI, por meio do curso de Filosofia,
teve como sustentagao teorica a Filosofia de Sao Tomas de Aquino — o tomismo.
Volver o olhar sobre esse tema faz-nos questionar como os conteudos trabalhados
em nossas organizagdes curriculares dos cursos de gradua¢ao podem impactar
diretamente na vida dos sujeitos. Explicita-se no texto o quanto o vivido no
ambiente universitdrio foi assimilado por estudantes e impactou diretamente em
suas vidas e compreensao critica da realidade.

Cristina Maria Barreira, Michell Pedruzzi Mendes Aratjo, Vanessa Pita
Barreira Burgos Manga e Rogério Drago refletem sobre Educagdo Especial e prati-
cas pedagdgicas inclusivas na escola comum: reflexées e perspectivas. A relevancia deste
tema esta pautada na necessidade de se conhecer os aspectos que permeiam a
escolarizagdo basica de alunos com deficiéncia e necessidades educativas es-
peciais, e/ou transtornos globais do desenvolvimento, no contexto da escola
comum. Desde uma pesquisa bibliografica de revisao de literatura, de carater
qualitativo, e a coleta de dados realizada por meio de pesquisas em livros, artigos
cientificos e documentos oficiais, tendo como aporte tedrico os estudos de auto-
res como Jannuzzi (2004), Mazzotta (2001), Vygotsky (1997), dentre outros, os
autores apresentam alguns embates da Educagdo Especial, no contexto da esco-
la comum, que podem emergir diante das relacdes entre as acdes pedagdgicas
e a inclusdo escolar e social de alunos com necessidades educativas especiais.

Jolimar Cosmo, Hiran Pinel e José Francisco Chicon apresentam
Apontamentos reflexivos sobre formagdo continuada de professores e pradticas pedagdgicas
inclusivas. Esse estudo tedrico sobre a formagdo continuada de professores de
Educacdo Fisica com énfase na inclusao, traz questdes discutidas por meio da
pesquisa de dissertacdo de um dos autores. Teve como objetivo descrever as nar-
rativas dos professores participantes de um grupo de formagao continuada em
Educacgdo Fisica, analisando as praticas pedagogicas inclusivas e sua (re)cons-
trucao da subjetividade em seu trabalho docente. Trata-se de uma pesquisa qua-
litativa, resultado de uma analise documental, das particularidades e dos desa-
fios expostos de quatro professores de Educacao Fisica escolar do municipio de
Serra-ES, que participaram de uma formagdo continuada realizada nas depen-
déncias do Laboratério de Educagao Fisica Adaptada, do Centro de Educagao
Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito Santo ano de 2011.

Ana Carolina dos Santos Martins escreve sobre A formacdo docente como

11



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

referéncia da “afinacdo” na educacdo especial. E possivel constatar a ampliacio
de Politicas Publicas e acdes da educagdo dedicadas aos estudantes publico-
alvo da Educacao Especial, contudo, é notorio que por vezes, as agdes estao
distanciadas do comprometimento com o ensino e a aprendizagem garantidos
por lei a todos os cidaddos. O presente trabalho foi estabelecido por meio de
uma revisao bibliografica, com abordagem qualitativa e esta fundamentado em
estudos sobre a Educagdao Especial e sobre a Educagdao Musical Especial, no
que tange o ambito da legalidade no contexto escolar e as praticas formativas
dos futuros docentes de musica para atuarem com estudantes surdos. Sera que
as licenciaturas oferecem uma formagdo suficiente para o atendimento desses
sujeitos? Por essa razdo, esse trabalho de dedica a dar vistas as “novas frestas”
necessarias para a garantir equidade e compromisso com o fazer musical.

Daniela Mendonga Delucas e Aline de Menezes Bregonci problematizam
Prdticas educativas na perspectiva freiviana: contribuicdes para a construgdo da autonomia
dos sujeitos da EJA. O pensamento freiriano assume centralidade nas reflexdes
das autoras, a medida em que orienta a percep¢ao acerca da essencialidade
de uma educagdo libertadora e de praticas pedagodgicas progressistas, no
contexto da EJA. Por essa razao, tecem reflexdes, acerca de praticas educativas,
especialmente de leitura e escrita, e sua relagdo com a viabilizagdo de sujeitos
auténomos, desde que desenvolvidas na perspectiva emancipatoria. Conforme
Freire (1987), é por meio de uma praxis auténtica (acao-reflexao) que homens e
mulheres das massas se tornam aptos a imersao critica na realidade opressora,
ao seu desvelamento e a ag¢do transformadora.

Adriano Ramos de Souza, Eduardo Carlos Souza Cunha, Eucinéia Regina
Miiller e Erineu Foerste conduzem-nos a refletir sobre Educacdo de Jovens e Adultos
no Brasil: desafios para a docéncia e para o curriculo. Discutem a Educagdo de Jovens
e Adultos (EJA) no Brasil a partir de pressupostos historicos, politicos, sociais e
econdmicos e sua reverberagdao e influéncia para o curriculo. Compreendem a
EJA como uma importante modalidade de ensino que possibilita aos educandos,
a possibilidade de superarem os ditames e as contradi¢des impostas por uma
sociedade hegemonica, excludente e firmada solidamente em bases capitalistas
e neoliberais. Nesse viés, torna-se fundamental vislumbrar os desafios que se
impdem a esta modalidade visto que vivemos em um momento importante
de lutas e resisténcias, onde a implementa¢do de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) pode trazer o seu apagamento gradativo, bem como, o
fechamento de turnos e de turmas da EJA, reforgando assim, o projeto neoliberal.

Julia Venturelli Machado e Adriana da Silva Ramos de Oliveira escrevem
sobre Ensaiando a (ndo) presenga de corpos precarizados na formagdo docente: o olhar
de uma licencianda sobre a Classe Hospitalar. Trata-se de um ensaio tedrico sobre

12



QUANDO NOSSAS PESQUISAS ABREM NOVAS FRESTAS

a (ndo) presenca dos corpos precarizados de criangas e adolescentes de classes
hospitalares na formagdo para o exercicio da docéncia, da licenciatura. E ¢ en-
saiando essa tematica inter/multi/transdiciplinar que buscam reflexdes mais pro-
fundas, questionando-nos: como temos encarado o desafio da democratizagao de
acesso e permanéncia a Educac¢do Basica se na formagdo de professores, na pre-
paracao desse profissional revelam-se as (in)existéncia desses sujeitos? Trazer os
textos e 0s nao textos (siléncios) dessas criangas e adolescentes, com identidades
corporeas marcadas por seu viver precario, para dentro dos espagos de formagao
docente, para ética profissional no exercido do professor, talvez signifique avan-
¢ar em uma educagao de valoragdo e defesa da vida, de e para a liberdade.

Ana Karyne Loureiro Furley, Hiran Pinel e Luciene Sales Senna nos
convocam a uma viagem no Bem-vindo @ La Nave: uma pelicula para tocar nossa
carne. Os autores tomam um filme mexicano baseado numa historia real e o
aproximam daquilo que € a vida de pesquisadores que atuam junto a estudantes
criangas e adolescentes com cancer ou em fase terminal internados em hospitais.
Por uma abordagem fenomenologica do texto audiovisual, somos provocados
a assumir um caminho de dar sentido a vida nessa viagem entre nascimento
e morte. Tocam na carne dos pesquisadores, com uma escrita forte, cheia de
sentimentos, e afirmam o quanto nossos trabalhos nos afetam e podem fazer
ressignificar a propria vida, retirando-nos do risco de um vazio existencial tdo
ameagados em nossos dias. Para além disso, o texto defende de forma potente o
direito a educagao na Classe Hospitalar.

Alice Maraschin Bruscato, Eduarda Garcia Sanches, Felipe Henrico
Becker dos Santos e Gabriela Vollet Cardozo escrevem sobre Comparacdo das
teorias das inteligéncias e de aprendizagem. Através da metodologia comparativa,
apresentam aspectos das teorias de Howard Gardner (Teoria das Inteligéncias
Multiplas), Carl Rogers e George Kelly (Teoria Humanista de Aprendizagem).
O principio das Inteligéncias Multiplas, de Gardner, dialoga com as demais
teorias por ter o humano como tunico, assim como Kelly faz ao mostrar que
diferentes pessoas tém percepgOes diferentes do universo. Além disso, Rogers
traz a ideia de potencializar o interno de cada um com a compreensdo de
que o meio externo favorece a busca de realizacao interna. Conclui-se que o
conceito de Alternativismo construtivo de George Kelly, harmoniza-se com
questdes tanto de Gardner como de Rogers, levando em conta uma atmosfera
emocional positiva que proporciona, ao aluno, novas experiéncias que agreguem
conhecimento e motivagOes intrinsecas.

Steferson Zanoni Roseiro escreve sobre O nascimento da escola como promessa
de futuro: pensar a fungdo da escola a partir da historia da educagdo capixaba e brasileira.
O autor realiza uma investigacao filosofica a partir de estudos sobre a historia
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da educagao brasileira e capixaba para indagar pelo nascimento da escola como
promessa de futuro. Se hoje a escola ¢ claramente afirmada como instituicdo
necessaria para a formagdao da nagdao e da humanidade, o estudo visa indagar
quais foram as muta¢des imprescindiveis a escola para que seu papel fosse,
entdo, o de assegurar certo tipo de futuro. Assim, o artigo conclui indagando a
quem os futuros seriam prometidos e quais seriam. O autor perpassa momentos
da historia da educagdo, mas sempre tendo como foco ndo uma historiografia e
sim a promessa de futuro.

Desejamos que esse conjunto de textos tao profundos e provocativos nos
conduzam a reflexdes e possam germinar em nossas aulas, formagdes, didlogos,
cafés, almogos, conversas cotidianas. Desta maneira, a Educa¢do que nos pede
passagem adentrard também noutros espagos € por sua pujanga se mostrara
mais viva que antes e sempre atenta a possiveis violéncias. Sem um otimismo
ingénuo, mas também sem um determinismo pessimista, esses escritos somam-
se a um otimismo tragico que reconhece o possivel do momento e ousa abrir
nele as frestas do que sonhamos como direito a educagdo e vamos, pouco a
pouco, fazendo no cadinho do cotidiano aventurando-nos a pensar educagoes.

Agradecemos aquelas pessoas que acolheram nossa proposta e assumiram
conosco esse risco de colocar a publico o que pensam, refletem, discutem. A cada
pessoa que escreveu nesse volume, o nosso sincero agradecimento. Que outras
pessoas se juntem a nds com textos capazes de fazer do direito a Educagcdo um
tema sempre atual.

Ana Karyne Loureiro Furley

Hiran Pinel

José Raimundo Rodrigues

Lucyenne M. da Costa Vieira-Machado

Vitoria, julho de 2023.

Fazendo do inverno um tempo quente de reflexoes. ..
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COM O CIRCULO BAKHTINIANO, REFLEXOES
SITUADAS NO CAMPO DA EDUCACAO INFANTIL!

Valdete Coco?
André da Silva Mello®

INTRODUCAO

Neste ensaio, apresentamos reflexdes vinculadas ao Circulo Bakhtiniano,
no sentido de reiterar sua pertinéncia ao campo educacional (GERALDI,
2013). Temos como objetivo interagir com duas dimensoes: da apresentacao do
referencial e do desenvolvimento de reflexdes situadas no contexto da educacao,
em especial, da Educagdo Infantil. Propomos, como campo problematico,
indagar como categorias reconhecidas — tais como dialogismo, polifonia,
responsabilidade, alteridade e outras — podem inspirar tematizagdes situadas
na educac¢do, no horizonte de considerar os diferentes dizeres que marcam o
delineamento da educagdo das criangas pequenas.

Em termos tedérico-metodoldgico, procuramos dialogar com produgdes
proprias do Circulo Bakhtiniano, com produgdes que situam esse referencial
(e, sobretudo, assinalam contribuigdes ao campo educacional) e com produgdes
que sintetizam questdes emergentes na Educacdo Infantil. Ao compor essa
proposta, com as assertivas sobre a “compreensdo” (BAKHTIN, 1997, p. 382),
consideramos que dizer sobre 0 mundo nao se aparta de se dizer no mundo.
Dai, ao tratarmos com essas referéncias, interagimos com visdes de mundo,

1 Neste texto, reunimos parte das consideracdes apresentadas em atividade vinculada a dis-
ciplina “Educacao Fisica e Infancias”, semestre 2023/1, do Programa de P6s-Graduagdo
em Educacdo Fisica, da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGEF/UFES). Articu-
la-se ao desenvolvimento do pos-doutoramento (PPGEF/UFES), em especial, nos esfor-
¢os de considerar os conceitos do Circulo Bakhtiniano na abordagem a Educagdo Infantil.

2 Professora do Departamento de Linguagens, Cultura e Educacdo e do Programa de Pos-
-Graduac¢do em Educacdo, do Centro de Educac¢do, da UFES — DLCE/PPGE/CE/Ufes.
Pos-doutoranda no PPGEF/UFES, Vitoria, ES, Brasil. E-mail de contato: valdetecoco@
hotmail.com.

3 Professor do Centro de Educagdo Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito
Santo, nos cursos de licenciatura, bacharelado, mestrado e doutorado — CEFD/UFES
Vitoéria, ES, Brasil. E-mail de contato: andremellovix@gmail.com.
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movimentando nossas dialogias, de modo que os conceitos bakhtinianos
constituem também ancoragem para tecermos as reflexdes.

Situamos este exercicio, de sintese contextual do referencial, nos compro-
missos de afirmagdo do direito & Educagao Infantil (BRASIL, 1996), implicados
com as lutas pela expansao da oferta e qualificacdo do atendimento, repercutindo
na defesa do desenvolvimento profissional nesse campo de trabalho. Lutas que
nao se apartam da busca por justi¢a social e do fortalecimento da democracia.

REMEMORANDO O PRINCIiPIO DIALOGICO, NA ABORDAGEM
A EDUCACAO INFANTIL

“Circulo Bakhtiniano” é referéncia a um grupo situado “no contexto
da episteme soviética, especialmente, nas décadas de 1920 e 1930” (PAULA;
STAFUSA, 2010, p. 14), integrado por Mikhail Mikhailovich Bakhtin (1895-
1975), Matjev Isaevch Kagan (1889-1937), Pavel Nikolaevich Medvedev (1891-
1938), Lev Vasilevich Pumpjanskij (1891-1940), Ivan Ivanovitch Solletinskij
(1902-1944) e Valentin Nikolaevich Voloshinov (1895-1936). Do trabalho
desse grupo decorreu um conjunto de elaboragdes, compondo uma filosofia da
linguagem ancorada no principio dialdgico. Em sintese, questionam a abordagem
da linguagem apenas como sistema de normas gramaticais, dando centralidade
a questao da interagao social, de modo a abarcar as dimensdes social, cultural e
ideologica. Nesse escopo:

Suas propostas se concentraram fortemente nas questdes da linguagem e
do discurso, tanto na vida diaria como em sua representacao literaria, o
que amplia o alcance de sua filosofia. Podemos considera-las as bases de
uma filosofia da vida (Lebensphilosophie), ou seja, uma filosofia ndo transcen-
dental — porque centrada no mundo concreto e ndo em principios alheios
a ela — nem imanente — porque centrada no agir dos sujeitos, mais no pro-
cesso da agdo do que em seus resultados (SOBRAL, 2008, p. 220, italico
do autor).

Nessa abrangéncia, considerando os processos de tradugao, recep¢ao
e interpretacdo (BUBNOVA; SOUZA, 2022), podemos observar que o0s
fundamentos do Circulo Bakhtiniano possibilitam dialogar com (variadas)
questdes vinculadas a “[...] realizacdo do ser humano através do dialogo”
(KONDER, 1990, p. 2). Advogamos que essa vinculagao também seja remetida
ao campo da educagdo, de modo a contribuir em varias abordagens tematicas,
incluindo a Educacdo Infantil. De todo modo, nas eventuais indagagdes sobre
pertencimentos, 0s processos de interagao com as obras do Circulo Bakhtiniano
vém movendo discussdes sobre delimitagdes de protagonismos e autorias; sobre
dindmicas de circulagdo, recep¢do e apropriacdes e sobre posicionamentos
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do escopo das contribuigdes (PAULA; STAFUZZA, 2010; MEDVIEDEYV;
MEDVIEDEY, 2014 e outros).

Nessas problematicas, como um dos expoentes mais conhecidos do
grupo, Bakhtin vem sendo apresentado como pensador (SCHNAIDERMAN,
1997, AMORIM, 2001), filésofo (CLARK; HOLQUIST, 2004; FARACO,
2003; VELMEZQOVA, 2005), historiador da literatura (FIORIN, 1998), fil6logo
(VELMEZOVA, 2005; FIORIN, 1998) e critico literario (VELMEZOVA, 2005).
Stam apresenta Bakhtin como “tedrico social e literario”, observando que ele se
tornou “um dos pensadores mais influentes e controvertidos do panorama con-
temporaneo” (1993, p. 149), de modo que “existem muitos Bakhtins” (1993, p.
150). Nesse debate, Faraco, Tezza e Castro (2001, p. 9), alertam que ele “resiste
as classificagdes”, dado que “é menos um seguidor e muito mais um formulador
original de ideias”.

Nesse contexto, a selecdo que encaminhamos esta, notadamente, implicada
com nosso pertencimento ao campo educacional, mais especificamente, a
Educacao Infantil. Em fungdo desse pertencimento, comegamos por realgar
a sintese de Priori e Polato (2016), informando que as produgdes vinculadas
ao Circulo “[...] situam-se como uma ruptura epistemologica que emerge do
contexto stanilista totalitario de violéncia, de arbitrariedade e de privagao de
direitos humanos fundamentais, ecoando substancialmente para as disposi¢des
das ciéncias humanas [...]” (2016, p. 40-41).

Perquirindo essas disposi¢des, nossa leitura sera parcial, com objetivo
de, inspirados no Circulo Bakhtiniano, dar realce a algumas questbes ligadas
a Educacdo Infantil. Nessa diregdo, consideramos questdes emergentes como
lutas que se impde, de modo a realgar os processos interativos, no horizonte
da negociagdo social que vem posicionado o reconhecimento das necessidades
(das criangas, familias, profissionais, institui¢des, etapas/niveis educacionais,
sistemas de ensino, comunidade, etc.) e das prioridades (de atenc¢ao, orientagdes,
acompanhamento, investimentos, etc.).

O destaque para os processos interativos implica considerar uma
multiplicidade de dizeres na negocia¢ao sobre a educagao das criangas pequenas.
Nessa multiplicidade, cabe ndo menosprezar a for¢ca dos unissonos, tais como,
o carater indutor das normativas. Como exemplo mais recente, lembramos a
implementa¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Nesse quadro,
cabe também ndo invisibilizar as praticas instituintes que vao, nas vivéncias,
indagando as formas de agdo e delineando novas proposi¢des. Em sintese,
advogamos que o referencial do Circulo Bakhtiano possibilita atentar para as
relagdes sociais no sentido do viver como espago de confronto entre diferentes
vozes sociais, de modo a afirmar “o carater impredizivel do mundo” (CLARK;
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HOLQUIST, 2004, p. 362). Portanto, inclui a convocagao a atuagao responsavel,
aqui circunscrevendo a defesa do direito a educagao.

Na observacao das negociagdes implicadas com o reconhecimento de
necessidades e com o posicionamento das prioridades no campo da Educagao
Infantil, para o destaque dos processos interativos trabalhamos a partir
dos conceitos de enunciado, enunciagdo e dialogo (BRAIT; MELO, 2007;
MARCHEZAN, 2008). Entendemos que 0s processos interativos (nas pautas
da Educag¢do Infantil) sio movidos com os enunciados, enquanto unidades
(nao isoladas), que instam os didlogos, de modo a reconhecer as muitas vozes e,
entdo, os diferentes dizeres presentes (e atuantes) na conjuntura implicada com
a Educacdo Infantil. Com isso, importa articular com as enunciag¢des, de modo
a observar como os distintos pontos de vista vao interagindo nas constru¢des das
significa¢des validas (que ganham forga social). Portanto, advogamos a atengao
ao terreno social, indicando que a configuragdo da educagdo, entdo, também da
Educacao Infantil é negociada sistematicamente.

Nessas negociagdes, como exemplo, sublinhamos os desafios para
atingir as metas de oferta, em especial, na faixa da creche, em conexao com a
configuragao dos quadros funcionais. Interagindo com as assertivas de afirmagao
da presenca de professores nesse campo de trabalho, emergem disputas de
perspectivas para os processos formativos e para o trabalho educativo com as
criangas pequenas (COUTINHO, COCO, 2022). Em simultineo, assistimos a
politicas de provimento funcional combinando a atuagdo de professores com o
trabalho de profissionais auxiliares, convocando a luta contra a intensificacao da
precarizacdo do trabalho docente (COCO; COUTINHO, 2020; COUTINHO;
COCO, ALVES, 2023).

Nesse quadro, consideramos a poténcia do referencial bakhtiniano na
observacao das tensdes que marcam os desafios emergentes. Se tensdes remetem
a dificuldades e entraves, também comportam abertura e possibilidades de
acao. Dai, sem minimizar nossa conjuntura de imposi¢cao de desigualdades e
recrudescimento de politicas conservadoras, com este texto também convidamos
a participagao nas disputas de sentidos para a Educagao Infantil, no horizonte
da direito de cada uma e de todas as criangas ao desenvolvimento integral
(BRASIL, 2009).

Nessa diregao, lembramos que Konder (1990, p. 2) assinala que Bakhtin,
interessado na compreensdo da cultura, evidencia a forga (da dialética interna)
dos signos. Da centralidade as pessoas (com suas vontades, iniciativas, emogoes,
atividades etc.), plasmando as criagdes e, em simultaneo, criando “[...] uma
interrelacdo concreta entre todas as partes da sua cultura”. Realgando a
perspectiva de que o ser humano nao esta terminado, “que nao esta condenado a
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permanecer sempre igual a si mesmo”, o autor observa: “[...] o tedrico marxista
da carnavalizagdo e do riso ¢, também, o tedrico da realizacdo do ser humano
através do didlogo, através da linguagem dialdgica, na qual cada sujeito se
abre para a experiéncia do outro, incorporando as diferengas e assumindo seu
inacabamento” (KONDER, 1990, p. 2).

Com isso, realcamos a complexidade que envolve os processos de
negociagdo social, maxime, quando pretendemos abordar questdes emergentes,
de modo a considerar tanto a producao dos dizeres, quanto os silenciamentos
e, sobretudo, as estratégias de (fazer) calar. Entao, quando nos valemos do
referencial bakhtiniano para realgar a negociacao sistematica de configuragao
da Educagao Infantil, em simultdneo, estamos apontando para a complexidade
dessa negociagao.

Nessa atengao, recordamos que Stam aponta para um duplo movimento
na teoria bakhtiniana: de celebragdo e de critica. Celebragao no sentido de uma
visdo relacional, porque “[...] qualquer ato de troca verbal ou cultural [...] deixa
ambos os interlocutores modificados” (1993, p. 167). Critica no sentido de
que essa visdo polifonica deve ser associada a ideia de heteroglossia, fazendo
encontrar, na simultaneidade (harmoniosa) das vozes, as “[...] sugestdes de
conflito social, enraizado, ndo nas dissonancias individuais aleatorias, mas nas
profundas clivagens estruturais da vida social” (1993, p. 167). Nessas clivagens,
no escopo de nossa abordagem, cumpre enfatizar a importancia da mobilizagao
de processos relacionais, com bebés e criangas pequenas, que invistam em
enfrentar os adultocentrismos ainda reinantes.

Com isso, reconhecendo multiplos (sobretudo, distintos) dizeres no campo
da Educacido Infantil, com os referenciais bakhtinianos propomos a articulagao
entre conquistas e desafios. Conquistas, no sentido de reconhecer um percurso
de lutas e de, com os avangos (ainda que incipientes), nutrir a continuidade das
lutas. Assim, os desafios podem ser reposicionados, dado que uma conquista
pode apontar para novos patamares de possibilidades, assim como evidenciar
entraves e dificuldades. Deste modo, celebracdo (dos avangos conquistados)
e critica (para reconhecer os entraves que limitam os horizontes possiveis)
constituem movimentos conexos, em especial, na atengdo aos processos
negociativos ligados ao direito a educac¢do, sobretudo, quando situados no
contexto de imposi¢do de desigualdades (DARDOT; LAVAL, 2016).

Nas consideragbes a esse duplo movimento, importante observar que
o centro organizador das enunciagdes “[...] esta no meio social” (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1997, p. 121), de modo que “[...] os enunciados nio sio
indiferentes uns aos outros” (BAKHTIN 1997, p. 316), permitindo sublinhar
que a palavra é “[...] produto da interagdo viva das forgas sociais” (BAKHTIN;
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VOLOCHINOV, 1997, p. 66). Nessa perspectiva, “a visdo global bakhtiniana do
‘texto’ como referido a todas as produgbes culturais enraizadas na linguagem
[...] tem o salutar efeito de derrubar os muros, nao apenas entre a cultura popular
e a elite, mas também entre o texto e o contexto” (STAM, 1993, p. 151). Assim,
realcamos o potencial politico dos referenciais bakhtinianos (BRANDIST,
2009). Nessa direcao, Aran e Gémez Ponce observam que, com o livro Para uma
filosofia do ato responsavel (BAKHTIN, 2020), Bakhtin “[...] se atreve a propor a
construgao social de um sujeito ‘concreto’, cuja responsabilidade moral estivesse
historicamente situada e se convertesse em um modo de a¢ao participativa em
todas as ordens do fazer, tanto cotidianas como especificas” (ARAN; GOMEZ
PONCE, 2022, p. 58).

Na abordagem da agdo participativa, a linguagem esta situada no contexto
das vivéncias, de modo a realgar que:

[...] Na realidade ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agra-
daveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetido
ou de um sentido ideoldgico ou vivencial [...] reagimos aquelas que despertam
em nos ressondncias ideologicas ou concernentes a vida” (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1997, p. 95, italicos dos autores).

Assim, a linguagem ganha papel fincado nas relagdes sociais, repercutin-
do nas pessoas, nas pautas em negociagdo, nas institui¢des, no proprio desen-
volvimento da lingua e nos demais componentes organizativos da vida coletiva.
Na atengdo as negociagdes sociais, com o referencial do Circulo Bakhtiniano,
reiteramos a natureza linguistica das pessoas, colocando em relevo a questao do
signo, que leva a alteridade. Dai, assinalamos que

[...] nossa fala, isto é, nossos enunciados (que inclui as obras literarias)
estdo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis,
pela alteridade ou pela assimilagdo, caracterizadas, também em graus va-
ridveis, por um emprego consciente e decalcado. As palavras dos outros in-
troduzem sua propria expressividade, seu tom valorativo que assimilamos,
reestruturamos, modificamos (BAKHTIN, 1997, p. 314, italicos do autor).

Nesse ponto, assinalamos para a poténcia das indagacgdes sobre os
tons valorativos que matizam a negociacao das pautas que tomamos parte.
Num quadro de negacdo dos direitos sociais, reiteramos a importancia das
problematizag¢des voltadas a

[...] contribuir para resistir a apropriagdo de modos de viver sustentados
nos processos de privatizacao e mercantilizagdo, que vém sugerindo para
a Educacdo Infantil a necessidade — por vezes, apresentada como uma me-
lhor oportunidade — da compra de vagas da oferta privada, da utilizagdo
de livros didaticos e apostilas, da terceirizagdo dos processos de gestao e
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outras questdes. Essas sugestdes integram o propoésito de, genericamente,
compor sentidos para uma sociabilidade indutora do pensamento de que a
oferta privada de educagdo infantil se mostra melhor que a oferta publica,
assim como da possibilidade de atuagao do setor privado no desenvolvi-
mento da oferta publica. Assim, os sugestionamentos da valorizacao de
logicas privatizantes e, consequentemente, desqualificagdo do ensino pu-
blico, compdem as condi¢des para carrear recursos para iniciativas priva-
das e venda de servigcos. Nas emergéncias que se impdem, é necessario for-
talecer novas possibilidades de dizer (CcOCO; MELLO, 2023, p. 864-865).

Na abordagem aos desafios emergentes, lembramos que participamos de
uma “[...] cadeia de criatividade e compreensao ideoldgicas”, que “[...] estende-
-se de consciéncia individual em consciéncia individual, ligando umas as outras
[...]” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1997, p. 34). Assim, os signos — reconhecen-
do sua vinculagdo com as significacdes (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1997, p.
50) — “[...] emergem, decididamente, do processo de interacdo [...]” (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1997, p. 34), permitindo considerar que nossos dizeres carreiam,
em simultaneo conteudo e forma, amalgamados por indices de valores.

Compomos varias “esferas de atividade humana [...],” relacionadas com
a utilizacdo da lingua (BAKHTIN, 1997, p. 279). Por exemplo, entendendo que
“cada enunciado é um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados”
(BAKHTIN, 1997, p. 291), com os dizeres desse texto, atuamos — com nossa
assinatura, acao responsavel (BAKHTIN, 2020) — para nutrir a teia dialogica que
vem (com seus acumulos) tematizando a Educa¢ao Infantil. Um compromisso
que, ainda que circunscrito, nao se aparta do conjunto da vida social, dado que atua
no horizonte de fomentar a “[...] combina¢do de muitas vontades” (BAKHTIN,
2005, p. 21). No nosso caso, buscamos o “acontecimento” (BAKHTIN, 2005,
p. 21) voltado a valorizacao da Educacdo Infantil, na articulagdo com o direito
das criangas a educacao (BRASIL, 2009). Esse acontecimento nado se efetiva
apartado do conjunto das lutas sociais, portanto, inclui a afirmag¢ao do direito
a participagdo das criangas, no bojo das discussdes sobre justica social e defesa
da democracia.

Nas interagdes que marcam nossos (tencionados e tensionados) contextos
de vida, destacamos a poténcia desse referencial, dado que:

[...] nada jamais é completo, nenhuma palavra ¢ final, ndo ha explanacdes
ultimas que todo mundo, sem exce¢ao, aceitara como esgotantes de todas
as possibilidades.

Bakhtin ndo estd s6 a reconhecer a heterogeneidade e a contradi¢do que
dominam a vida humana e consequente especiosidade de todas as pre-
tensOGes ao absoluto. Mas, ao contrario de muitos outros, ele nao julga
que a auséncia de certeza seja algo a ser deplorado. Sua singularidade
reside nos multiplos modos pelos quais celebra e especifica o carater im-
predizivel do mundo. O dialogismo baseia-se na inelutabilidade de nossa
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ignorancia, na presen¢a necessaria de brechas em nossos mais caros es-
quemas e mais elaborados sistemas. Bakhtin regozija-se com a fatalidade
da incerteza, que ele interpreta como constante disponibilidade de uma
via de escape, ndo havendo nenhum beco sem saida. O dialogismo ¢
uma metafisica da escapatoria. E embora essa fenda de escape seja a
fonte da frustragdo, da dor e do perigo que temos que enfrentar em um
mundo tdo dominado pelo incognoscivel, também constitui a necessaria
precondi¢do para qualquer liberdade que possamos conhecer (CLARK;
HOLQUIST, 2004, p. 362).

Assim, observamos que, por mais que as vontades sociais de poder pos-
sam criar estratagemas para tentar finalizar o didlogo, manter a ultima palavra
e controlar as possibilidades de dizer, “[...] ndo ha limites para o contexto dia-
l6gico” (BAKHTIN, 1997, p. 413). Atentos as lutas do tempo presente, com
suas varias questoes, com este ensaio também buscamos animar as iniciativas
em dire¢do a novos dizeres. Nesse proposito, reiteramos as analises que apon-
tam para a riqueza desse conceitual, marcada por “[...] nos obrigar a pensar nao
por dicotomias (o individual X o social) ou pelo hiperdimensionamento de um
dos polos, mas por uma intrincada dindmica em que todo falante, sendo uma
realidade sociossemidtica, € a0 mesmo tempo Unico, singular, e social de ponta
aponta” (FARACQO, 2003, p. 121).

Com isso, recuperamos a légica de apoio coral, em que uma voz se junta
e se fortalece no acolhimento das outras. Que possamos, solidariamente, fortale-
cer (na multiplicidade de dizeres, visdes e proposigdes) nossos coletivos de agao.
Nessa tonica, conforme assinalamos, circunscrevemos o campo da educagao,
com destaque para a Educagdo Infantil. Nesse intento, registramos os alertas
para o fato de que, ainda que Bakhtin tenha se dedicado ao magistério, seus
escritos ndo se dirigem a educagao, nem as escolas. Dessarte, nem a Educac¢do
Infantil! Com as reflexdes apresentadas nesse ensaio, tomamos parte nesse de-
bate somando com a seguinte sintese, afirmada por Geraldi:

Se ndo encontramos na obra indicagdes diretas a que se referir quando
pensamos a educagdo, podemos sim dizer que Bakhtin nada escreveu so-
bre o assunto, mas isso ndo autoriza dizer que nada teria dito aos educa-
dores, ainda que tenha sido um deles. E porque escreveu o que escreveu
que podemos dizer que Bakhtin disse tudo o que disse também aos educa-
dores, que muito podem dizer a partir de suas reflexdes e das reflexdes de
seu Circulo (2013, p. 12).

A partir das assertivas bakhtinianas, Geraldi observa que nesses estudos
“estd sempre presente o outro como ser vivo e falante [...] o mesmo principio
fundante da a¢do educativa” (2013, p. 15), no horizonte do dialogo como cami-
nho da aproximagdo entre o eu e outro. Dai, nos convida a “extrair e deslocar
conceitos” como ‘“uma atividade responsiva”, visto que:
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Bakhtin, ao aceitar o enunciado concreto como lugar da vida da lingua
e ao assumir o principio basico da alteridade, assume em sua concep¢ao
de linguagem, como préprio do seu funcionamento, que a todo texto o
outro comparece com suas contrapalavras, bem entendido que estas nao
sao proprias, mas esquecimentos das origens. Nesse encontro que da vida
a escuta e a escrita, pelo movimento da compreensdo responsavel, ressur-
gem sentidos, constroem-se sentidos, avangam-se compreensoes, sempre
como proje¢des do compromisso inarredavel com o futuro (GERALDI,
2013, p. 16).

Assim, com Geraldi (2013, p. 17), consideramos que “Bakhtin autoriza,
coerentemente com suas concepgOes, deslocamentos dos conceitos que
produziu, reaproximacgdes, aplicagdes a outros campos, enfim, usos como
respostas que lhe ddao vida num tempo em que s6 nos restam suas palavras
escritas”. Nesse caminho, registramos que a educagdo vem acumulando
iniciativas que abarcam uma diversidade de fendmenos, tematicas, empirias,
metodologias, interfaces tedricas e interagdes com outras areas (JOBIM E
SOUZA, 1994; FARACO; TEZZA; CASTRO, 2001; SMOLKA; NOGUEIRA,
2011; FREITAS, 2013; MIOTELLO et al., 2013; MIOTELLO; MOURA,
2014; COCO, 2014; GERALDI, 2015; COCO, 2020; MOTTA; SOUZA, 2022
e outros).

Integrando esse coletivo de a¢do, buscamos inspiragdes em alguns tra-
cos dos referenciais do Circulo Bakhtiniano em conexdo com a abordagem da
Educac¢ao Infantil. Partimos do pressuposto de uma negociagao sistematica, que
vem (re)posicionando o reconhecimento e a afirmac¢ido da Educacdo Infantil na
conjuntura social. Nessa negocia¢ao, consideramos que como seres de linguagem,
lidamos com as nomeagdes, inseridas em cadeias de enunciagdes. Comportam
formas, contetdos e, sobretudo, acentos apreciativos. Implicam posi¢des, media-
das por julgamentos de valores, dado que:

[...] cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se en-
trecruzam e lutam valores sociais de orientagdo contraditoria. A palavra
revela, no momento de sua expressdao, como o produto da interagdao viva
das forgas sociais. E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam
mutuamente no processo Unico e objetivo das relagdes sociais (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1997, 66).

No destaque para a conexdao com a Educagdao Infantil, como exemplo,
compartilhamos uma vivéncia, motivadora para a produgdo desse ensaio.
Assistimos a seguinte enuncia¢do: “Mas ¢ a Educac¢ao Infantil, vai poder
estar com outras criangas!” Assistimos a essa enuncia¢do, com grifos nossos,
em resposta a uma explicagao sobre a espera, de que uma crianga (com cerca
de um ano a época) crescesse um pouco mais, para efetivar sua matricula.
A observagdo da situagdo imediata, no bojo das normativas que definem
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a educagdo como direito de todos e dever compartilhado entre o Estado e a
familia (BRASIL, 1998), permitiu considerar entoagdes expressivas que moviam
(com distingdes), valoragdes sobre as condigdes da Educacao Infantil, sobre as
vivéncias presentes neste espago, sobre as necessidades das criangas, sobre as
decisdes e possibilidades familiares, etc. Movimentos que ndo se apartam das
apreciagdes sociais, delineadoras do horizonte apreciativo que vem negociando a
configuragao da primeira etapa da Educacao Basica, em dialogo com a assertiva
do direito de cada uma e de todas as criangas a educagao.

Com isso, podemos considerar que nomear — aqui damos centralidade a
Educacgao Infantil — circunscreve um campo semantico. Na articulagdo com os
contextos, ainda que comporte particularidades (por vezes divergentes, tal como
no exemplo), é possivel considerar determinados elementos de estabilidade,
que configuram marcadores de composi¢dao de sua identidade. Nessa nogao,
importante sublinhar que essa estabilidade é sempre provisoria. Nesse sentido,
de considerar uma certa estabilidade num contexto dado, apontamos para
a observacao de que a Educagdo Infantil é diversa na realidade brasileira.
Ainda que essa diversidade precise ser afirmada, essa afirmacao nao pode
subsumir as precariedades. Os dados apontam para grandes desigualdades, se
compararmos indicadores referentes a localizagdo, faixas de renda, relagdes
étnico-raciais, etc.

Nos debates, determinados marcadores ganham destaque (ganhando o
poder de dizer o que é/deve ser a Educagdao Infantil), em lutas incessantes
que mostram a interacdo de variados acentos (para além daqueles em
destaque, muitos outros também dizem a Educa¢do Infantil, incluindo as
criangas). Essas lutas comportam contradi¢des vivas e evidenciam processos
complexos (ndo raros, caoticos) de producao de sentidos, geradores das
significacdes consideradas validas (por ora), como produto das interlocugdes.
Dai, com os referenciais do Circulo Bakhtiniano buscamos afirmar as lutas
que vem buscando situar a Educag¢do Infantil como um direito social na sua
especificidade, como uma etapa da educagao, que nao pode ser subalternizada,
muito menos precarizada. Obviamente nao podemos desconsiderar que as
(des)consideragdes vividas ndo se apartam das relagdes sociais dirigidas a
abordagem das criangas pequenas.

Assim, atentamos para as relagdes sociais no sentido do viver como espago
de confronto entre diferentes vozes sociais. Recuperamos as assertivas de Bakhtin
(ligadas aos géneros do discurso) referentes as forcas centripetas (destinadas
a centraliza¢do e unificagdo, que visam a impor modelos e valores tinicos)
em confronto com as forgas centrifugas (que levam a uma abertura, a contra
hegemonias) (BAKHTIN, 1998, p. 82). Assim, pensando na Educac¢édo Infantil,
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destacamos que atuar nesse campo, implica considerar uma problematizagao
(sempre presente), referente aos processos de sua (re)configuracao, no bojo do
reconhecimento das transformagdes sociais, voltando ao “carater impredizivel
do mundo” (CLARK; HOLQUIST, 2004, p. 362).

Na atengao a processualidade da Educacao Infantil, importa reconhecer
seu percurso social (com seus distintos intervenientes de forgas) e os tensiona-
mentos emergentes, em articulagdo com as possibilidades de alargar os horizon-
tes apreciativos postos (em especial, na dire¢do a superar as subalternidades,
precariedades e desqualificagdo que vem se impondo). Desse modo, sustentados
no posicionamento de Bakhtin, contrario a qualquer monologizacao da vida hu-
mana (FARACO, 2003), assinalamos que abordar a Educac¢ao Infantil implica
considerar os varios (ndo raros, divergentes) pontos de vista, de modo a conside-
rar uma multiplicidade de iniciativas, incluindo os esfor¢os de interlocu¢ao com
as criangas e suas familias, as parcerias com/entre os profissionais, a valorizag¢do
dessa etapa educacional, etc.

Na diregao, da “[...] utopia de superar toda e qualquer monologizacao da
existéncia humana” (FARACO, 2003, p. 77), em vinculagdo com sua filosofia
da carnavalizacdo e do riso*, entendemos que os referenciais bakhitnianos se
mostram frutiferos na abordagem da Educagao Infantil, em especial, no fomento
aos exercicios criticos articulados a atuagdo social. Interagimos com dizeres
ligados a Educacdo Infantil no sentido de aproximar as logicas da denuncia
e dos anuncios. Com isso, enfrentar as monologias que visam a determinar a
Educagdo Infantil e, obviamente, calar resisténcias e enfraquecer quaisquer
outras proposi¢des, notadamente, nas reivindicagdes de avangos, implicados
com a garantia de investimentos. Também de considerar as parcerias com as
muitas (por vezes invisibilizadas) vozes que vivificam a Educacao Infantil, em

4 O livro sobre Rabelais (BAKHTIN, 2002) “[...] introduz a ideia do carater emblematico
do carnaval e os fendmenos sociais que lhe sdo afins, com respeito a chamada ‘cultura po-
pular do riso’” (BUBNOVA; SOUZA, 2022, p. 21). Nessa ideia, recomenda-se atengdao na
“[...] relagdo que implica o sagrado e o profano” (BUBNOVA; SOUZA, 2022, p. 21). Fara-
co observa que nao se trata de um entendimento ligado a “uma festa especifica, mas como
todo um modo de apreender o mundo”, compondo um “senso carnavalesco do mundo”
(2003, p. 77). Nos termos de Bakhtin, um modo funcional e ndo substantivo (2005, p.
125), uma “grandiosa cosmovisao” (2005, p. 161). Assim, se refere a “[...] uma poderosa
forga vivificante e transformadora da vida cultural, dotada de uma vitalidade indestrutivel
[...], justamente por permitir uma vida as avessas” (FARACO, 2003, p. 77). Trata-se de
“[...] um poderoso instrumento contra qualquer monologizagdo da existéncia humana; ¢
ele que materializa a forga cultural do riso: dessacraliza os discursos oficiais, os discursos
da ordem e hierarquia, os discursos do sério e do imutavel (FARACO, 2003, p. 77). Nos
termos de Bakhtin, ao se referir a obra de Dostoiésvski: “no mundo ainda ndo ocorreu
nada definitivo, a ultima palavra do mundo e sobre o mundo ainda ndo foi pronunciada, o
mundo ¢ aberto e livre, tudo ainda esta por vir e sempre estara por vir. Mas ¢ precisamente
este o sentido purificador do riso ambivalente” (2005, p. 167).
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especial, os profissionais, as criangas e suas familias.

No entendimento da Educacao Infantil com seus tensionamentos e ten-
cionamentos constitutivos, consideramos que: “a vida é dialdgica por natureza.
Viver significa participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar,
etc” (BAKHTIN, 2011, p. 348). Participamos por inteiro € com toda a nossa
vida. Assim, acreditamos que essa perspectiva de nao indiferenca se mostra fru-
tifera para potencializar o reconhecimento da complexidade nos processos in-
terativos, também no compromisso com o direito a educac¢ao, em especial, na
afirmacao da Educagao Infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste ensaio, tomamos algumas ideias do Circulo Bakhtiniano com fins
de tecer consideracdes vinculadas a educacdo. Situamos esse exercicio nos com-
promissos de afirmacdo da Educagdo Infantil (BRASIL, 1996), implicados com
as lutas pela expansao e qualificagao do atendimento. Cientes das insuficiéncias,
imprecisdes e responsabilidades, assim como dos varios intervenientes na tema-
tizacdo da educagao das criangas pequenas, esperamos contribuir no fortaleci-
mento da presencga dos referenciais bakhtinianos no campo educacional. Nesse
sentido, acrescentamos a seguinte observagao:

Esclareco que essa visdao verbocentrista bakhtiniana do horizonte humano
ndo implica, de nenhuma maneira, uma substituicdo da “realidade” pela
palavra, [...]. E uma concep¢io do mundo como cultura, que necessaria-
mente passa pela expressao verbal e, mais ainda, pela expressdo linguis-
tico-discursiva, ou comunicativa. O mundo se interpreta, se concebe, se
compreende (provisoriamente) no didlogo entre individuos, sociedades e
culturas. O dialogo produz sentidos, garantia de nossa sobrevivéncia como
género e espécie, garantia de um futuro. Somente a memoria pode avan-
¢ar, nunca o esquecimento, diz Bakhtin. E ndo se trata de uma memoria
codificada geneticamente, mas novamente adquirida e passada adiante
pela palavra (BUBNOVA; SOUZA, 2022, p. 35).

No exercicio com as palavras, aventamos uma solidariedade ativa nas
(muitas e divergentes) analises e mobiliza¢des do gue temos hoje (sobre o Circulo
Bakhtiniano, sobre a Educa¢do Infantil, sobre os desafios que marcam o tempo
presente...) e do que perspectivamos, na qualificacio da vida comum. Na
dialogia continua, convidamos a nutrir as lutas dirigidas a vida parceira com as
criangas pequenas, incluindo a atengdo a Educagao Infantil. Nesse movimento,
entendemos que uma teia dialogica € fortalecida com novos elos, de modo que
também convidamos as réplicas, na direcdo de alavancar novos dizeres nessa
tematizagao do Circulo Bakhtiniano e a educagio.
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CariTULO 2

POLITICA PUBLICA E INTERFERENCIAS
IDEOLOGICAS: ANALISE DO PROTOCOLO ENTRE
O MINISTERIO DA EDUCACAO E MINISTERIO DA
MULHER, FAMILIA E DIREITOS HUMANOS (2019-
2022) PARA O COMBATE A VIOLENCIA ESCOLAR

George Francisco Corona’
Cleonara Maria Schwartz’

INTRODUCAO

O procedimento metodologico deste estudo consistiu no modelo de
pesquisa documental, e tem como base a filosofia da linguagem dos pensadores
do Circulo de Bakhtin. Para estes tedricos, o texto é a base das Ciéncias
Humanas, e consiste em enunciados tinicos e irrepetiveis, pois sdo localizados no
espago, no tempo, na cultura, na histéria e nas condigdes sociais e econdmicas
dos interlocutores envolvidos em sua produgao, ou seja, sao cronotopicos. Para
os bakhtinianos, todo texto ¢ responsivo e orientado: ele responde a algo ou
alguém, e é determinado em seu estilo de acordo com os destinatarios a que se
busca influenciar. O sujeito que produz enunciados sempre o faz em fungao de
um receptor. Mesmo no decurso do pensamento de um individuo, o outro esta
presente, com quem o discurso individual é partilhado, como se houvera uma
plateia virtual. Esta presenca constante da alteridade, do Outro enquanto réplica ou
do Outro enquanto destinatdario, Bakhtin chama de dialogismo (BAKHTIN, 2006).

Porisso é essencial conhecer o autor do enunciado, sua posi¢ao no contexto
preciso de sua fala, assim como a quem responde e a quem se dirige. Nenhum
enunciado verbalizado pode ser atribuido exclusivamente a quem o enunciou: ¢
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produto da interagdo entre falantes e, em termos mais amplos, de todo o contexto
social da enunciagdo (BAKHTIN, 2017). Mesmo o pesquisador que trata dos
documentos ndo é parte neutra, mas participa ativamente do didlogo com o
texto. Tais caracteristicas cronotdpica e responsiva dos enunciados compdem
sua dialogia, que é permanente e ininterrupta. Compreender a enunciagdo de
outrem, afirma Volochinov, significa orientar-se em relacao a ela e localiza-
la em seu contexto. A cada palavra que lemos em busca de compreendé-la,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.
A compreensao é uma forma de dialogo: compreender é opor a palavra do
enunciador uma contrapalavra (VOLOCHINOV, 2018).

O acima exposto ¢ o que o leitor faz agora ao ler este nosso texto:
uma variedade de outras palavras reagem em sua mente, 0O que caracteriza a
responsividade, principio da dialogia. E na consideracdo bakhtiniana do texto que
emergem os sentidos dos enunciados e, sob esta Otica dialdgica, analisamos o
documento do Protocolo Interministerial do governo federal brasileiro 2019-
2022, que orientou  as politicas publicas para o combate as violéncias escolares
e a promog¢ao dos direitos humanos, a fim de investigarmos como posigoes
ideolégicas dialogam, refletindo e refratando (distorcendo) o sentido das ideias
dos textos documentais de politicas publicas.

DESENVOLVIMENTO

Localizagcdo do Documento

Este documento analisado é sucinto, mas muito significativo para se
compreender as intengdes de ambos os ministérios sobre o tema da Violéncia
Escolar. Tomamos conhecimento da existéncia deste documento, em fevereiro
de 2020, por meio de pesquisa direta pelos portais do Ministério da Educagao
(MEC) na internet (https://www.gov.br/mec/pt-br), por meio de reportagens
publicadas, no entanto ndo conseguimos localizar o texto oficial do Protocolo.
Fizemos, portanto, a solicitagdo do mesmo pelo portal Fala.BR, a plataforma
integrada de ouvidoria e acesso a informacdo do Governo Federal. Nossa
solicitacdo, de namero 00083.000376/2020-01, foi dirigida ao Ministério da
Mulher, Familia e Direitos Humanos (MMFDH), registrada no dia 06 de maio
de 2020, e respondida no dia 26 de maio de 2020. O Ministério nos forneceu,
entdo, copia do Protocolo Interministerial de Intengdes, assinada pelos ministros
Abraham Weintraub e Damares Alves. Este documento nao esta publicado,
contudo possuimos a cOpia em nossos arquivos pessoais.

No dia 20 de novembro de 2020, ano em que a Convengao dos Direitos da
Crianga completou 30 anos, o entao ministro da educa¢ao, Abraham Weintraub,
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e a ministra da Mulher, Familia e Direitos Humanos, Damares Alves, assinaram
um Protocolo de Intengbes, com o objetivo de assegurar o direito a um ambiente
escolar de respeito mutuo entre alunos e professores. De acordo com o site do
MEQC, este protocolo visava a promover a cultura de paz, respeito e tolerancia
por meio do combate a violéncia e ao bullying e estabelecer uma escola de todos.
Chamamos a atencdo para as expressdes em italico. Combater a violéncia na
escola, como analisamos e registramos adiante, tem participagdo basilar das
familias. Seguiremos a metodologia bakhtiniana de andlise: averiguar os autores,
o contexto e, finalmente, o sentido das enunciagoes.

Os Autores do Protocolo Interministerial

Os autores deste Protocolo Interministerial sdo o ex-ministro do MEC,
ainda em exercicio no ano de 2020, Abraham Weintraub, e Damares Alves, que
estava no cargo de ministra do MMFDH a época e acompanhou toda a gestao
2019-2022, afastando-se apenas para candidatura ao Senado.

Abraham Weintraub

Quem é Abraham Braganca de Vasconcellos Weintraub? De acordo com os
dados do seu Curriculo Lattes na plataforma CNPq, foi Professor da Universidade
Federal de Sdo Paulo (Unifesp), onde ministrou as matérias de Macroeconomia,
Microeconomia e Mercado Financeiro. Mestre em Administracdo na area de
Finangas pela Faculdade Getulio Vargas (FGV), atuou como executivo no
mercado financeiro, por mais de vinte anos, como economista-chefe e diretor
do Banco Votorantim e como socio na Quest Investimentos. Foi integrante
da equipe de transi¢do do governo e, em 1° de janeiro de 2019, foi nomeado
secretario-executivo da Casa Civil. Assumiu como Ministro da Educagdao em
abril de 2019, para substituir o ex-ministro Ricardo Vélez Rodriguez, cargo no
qual ficou por 14 meses, sendo exonerado em junho de 2020.

Weintraub foi um ministro com atuagdo marcada por polémicas,
colocando o MEC em posi¢do de confronto com as universidades e institutos
federais, com 6rgados de pesquisa cientifica, com o jornalismo profissional e com
a sociedade, além de atritos com o poder legislativo e judiciario. As polémicas
mais marcantes em sua gestao foram os cortes e contingenciamentos de verbas
das universidades federais, ataques a imprensa, incitagdao para alunos filmarem
professores em aula como se fosse direito e para possiveis denuncias, ofensas
ao presidente da Francga, erros gramaticais e ortograficos em declaragdes por
escrito, acusagdes infundadas sobre plantio de ervas ilicitas em universidades
federais, ataques racistas a indigenas e aos chineses, ataques ao Supremo
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Tribunal Federal (STF) brasileiro, entre diversas outras (CNN BRASIL, 2020).
Durante e apds ocupar o cargo de ministro, ridicularizou o Patrono da
Educacdo Paulo Freire®. Cabe, também, destaque o episddio que, ao anun-
ciar o programa do MEC chamado Literacia Familiar, que incentiva a leitura
para criangas, afirmou que “sai o kit gay e entra a leitura em familia” (ALVES,
2020). Weintraub, assim como Damares Alves, insistiram em contrapor pessoas
LGBTQIA+ ao conceito de “familia”. Obviamente, ndo qualquer familia, mas
uma modalidade especifica de familia ideologicamente posicionada, mesmo
que o discurso ambiguo deixe transparecer que se esta falando de todas as fami-
lias. Seu curriculo, sem nenhuma atuag¢do que comprove experiéncia em gestao
educacional, somado a tal postura publica, sdo eloquentes sobre suas qualifica-
¢Oes para o cargo e seu compromisso com uma educacao publica de qualidade.

Damares Cristina Alves*

Quem ¢é Damares Cristina Alves? Formada em direito e em pedagogia,
advogada, pastora evangélica, é também filha do pastor Henrique Alves
Sobrinho, da Igreja do Evangelho Quadrangular. Trabalhou como assessora
parlamentar em Brasilia e assessora juridica da Camara dos Deputados para os
parlamentares da bancada evangélica por mais de vinte anos (ESTADAOQ, 2021).
Damares Alves ndo possui Curriculo Lattes na plataforma do CNPq, portanto
nao pudemos verificar sua performance académica. A gestao de Damares
Alves também é marcada por posi¢des polémicas, pois, devido a seu historico
como pastora evangélica e suas pregacOes abertamente hostis & comunidade
LGBTQIA+, sua atuagao justamente como Ministra dos Direitos Humanos é
ambigua. No inicio de sua atua¢do em 2019, afirmou ser possivel a convivéncia
pacifica entre o movimento conservador e o movimento LGBTQIA+, mas em
pouco tempo emitiu um de seus mais famosos enunciados: “E uma nova era no
Brasil. Menino veste azul e menina veste rosa!” (FERREIRA, 2019). Sobre esta
afirmagao ela explicou como sendo uma metafora contra a ideologia de género.

Podemos observar que, ambos os autores, ao falar de familia, sob qualquer
topico, afluem e concentram-se no tema de género. Logo, ha uma correlagao
direta entre familia e género no campo ideologico preciso desses dois autores,

3 Paulo Freire foi o brasileiro mais homenageado do mundo, com 29 titulos de Doutor Ho-
noris Causa concedidos por universidades da Europa e Américas. Além disso, Freire ¢ o
terceiro pensador mais referenciado do mundo em universidades na area de humanas, com
72.359 citagdes, ficando atras apenas de Thomas Kuhn (81.311 citagdes) e Everett Rogers
(72.780 citagdes). Além disso, a obra de Freire Pedagogia do Oprimido é¢ um dos 100 livros
mais pedidos em universidades de lingua inglesa pelo mundo (SINEPEMG, 2018).

4 Damares Alves, atualmente, em 2022, é senadora eleita pelo partido Republicanos no Dis-
trito Federal, para a legislatura 2023-2030.
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onde necessariamente ocorre hostilidade entre a moral sexual crista tradicional
conservadora e as demais questdes de género. O tema da defesa da familia precisa
ser lido nesta cronotopia conservadora.

O Contexto do Protocolo

O referido Protocolo Interministerial de Inten¢des foi assinado em 20
de novembro de 2019. Estavamos em um contexto politico-ideoldgico, social
e historico especifico: um governo militarizado, com presenga também de civis
religiosos de igrejas cristds, simpaticos ao armamentismo e defensores de uma
moralidade sexual conservadora, especialmente representada pela defesa dos
valores da familia tradicional da maioria numérica cristd. O saudosismo por
valores e praticas sociais da identidade brasileira tradicional se misturam a
uma animosidade contra a crescente presenca da comunidade LGBTQIA+, e
caracterizam as ideias de civismo, patriotismo, identidade nacional e respeito
aos direitos da familia. A narrativa que se impde neste contexto é de uma espécie
de guerra do bem contra o mal, representada por aqueles que acusam que o
maior problema das escolas é a violéncia institucional praticada por docentes
militantes da “ideologia de género”, a qual deve ser combatida com a veemente
defesa dos valores primordiais que foram perdidos e invertidos pelos inimigos.
A familia é posta no centro do debate sobre violéncia escolar, sendo clamada por
maior participacao e interferéncia no cotidiano escolar.

A violéncia fisica, verbal, sexual e de género é colocada em absoluto
segundo plano, quando ndo silenciada, e a defesa da liberdade de expressdo e de
opinido se conecta ao direito subjetivo das familias sobre a educag¢ado dos filhos.
Ha, certamente, outras caracteristicas sociais, econOmicas e culturais relativas
ao contexto da assinatura deste Protocolo, mas vamos nos ater unicamente as
questdes relativas diretamente ao texto em analise. E sobre a politica ptblica de
combate a violéncia escolar que esta o interesse de nosso olhar investigativo.

No texto da reportagem sobre o evento de assinatura do Protocolo
Interministerial de Inteng¢des, lemos logo, no inicio, que tais inteng¢des sao
“promover a cultura de paz, respeito e tolerancia por meio do combate a
violéncia e ao bullying e estabelecer uma escola de todos (...) para assegurar o
direito a um ambiente escolar de respeito mutuo entre alunos e professores”
(BRASIL, 2019c). Para o Abraham Weintraub

[...] a medida vai garantir os direitos das criangas e dos adolescentes den-
tro das escolas, em especial a integridade fisica, sexual, psicologica e moral.
“Queremos que elas tenham um ambiente fraterno, plural, sem bullying em
razdo de opinido, orientacdo sexual ou qualquer outra caracteristica” [dis-
se Weintraub]. Trata-se de respeitar um pluralismo de ideias pautado pela
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liberdade de expressao e pela tolerancia de opinides. Além disso, estimula
uma maior participag¢do da familia nas escolas e coloca os pais e responsa-
veis como protagonistas da educagdo de seus filhos. “Queremos as familias
e as pessoas responsaveis pelas criangas, proximas das escolas, em ambiente
harménico. Essa iniciativa que estd sendo tomada no governo Bolsonaro ¢
uma pedra importante na base desse novo Brasil que esta sendo construido”,
declarou o ministro (BRASIL, 2019c¢, grifo nosso).

Este novo Brasil sendo construido é uma referéncia implicita, neste texto,
a guinada ideoldgica que os ministros impdem as escolas. Implicito aqui, mas
totalmente explicito no contexto em que se da este evento. A integridade fisica,
sexual, psicologica e moral a que o ministro se refere se assenta unicamente na
questao moral, representada pela moralidade da familia tradicional heteronor-
mativa crista. A énfase na protecao do pluralismo de ideias e pela tolerdncia de opi-
nides €, irbnica e contraditoriamente, invocada para a reintroducao do discurso
contra todas as formas de debate sobre género, sexualidade e diversidade, pois
se as familias ndo gostam, por exemplo, de gays, negros, pobres, estrangeiros ou
cientistas, suas crengas deveriam ser respeitadas.

Notamos que nao se trata da defesa democratica de se evitar opinar a
favor de preconceitos dentro de um debate, mas a tentativa subliminar de se im-
pedir o debate em si. Dizer que se quer 0s pais e responsaveis como protagonis-
tas da educacao de seus filhos equivale a dizer que a opinido destes se sobrepde
aos conteudos ministrados pelos docentes. Embora esta analise tenha sido feita
sob a otica de todo contexto ja circulado por nés, ainda temos outros elementos
comprobatorios desta tese, a seguir.

A ministra Damares Alves, em seu pronunciamento no ato da assinatura
do Protocolo, afirmou que:

[...] este € um novo momento para as familias e escolas. Esse protocolo nas-
ceu do clamor das familias brasileiras. Na dire¢do de comegar a promover no
Brasil uma nova era entre familia e escola para comegar a restabelecer nessa
nacgao essa unidade. Nao vamos avancar se escola e familias ndo caminha-
rem juntos (BRASIL, 2019c¢).

Ha aqui diversos elementos que corroboram nossa posi¢do acerca
das intengdées do Protocolo de Intengées. A redundancia da palavra intengdes é
proposital, pois o contexto amplo nos fornece dados extralinguisticos suficientes
para notar as intengbes implicitas sob as intengbes declaradas. Mais uma vez,
Damares invoca a expressao #nova era para expressar a mudanca ideologica. A
familia é colocada, novamente, como agente central desta politica de combate a
violéncia e promog¢ao da cultura de paz nas escolas.

A ministra afirmou que este Protocolo foi um “clamor” das familias
brasileiras. Porém, ndo trouxe nenhuma pesquisa de opinido ou dados cientificos
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para fundamentar tal afirmagao. Nao explicou qual clamor era, nem quais familias,
nem quantas delas, nenhum numero. Trouxe apenas generalizagdes. Notamos aqui
que, sutilmente, a ministra afirma que este Protocolo de Inten¢Oes vai restabelecer a
unidade entre familia e escolas. A palavra restabelecer cumpre aqui sua significagao
de reconstituir, resgatar, retomar, recuperar, reimplantar, restaurar, ou seja, repor
um estado anterior. E a tese de se resgatar os valores primordiais tradicionais da familia
e da sociedade brasileira, que teriam sido perdidos ou invertidos. H4 uma grande
coeréncia entre esta tese e o discurso dos ministros aqui mencionados.

Andlise do Protocolo

O Protocolo ¢ intitulado como Protocolo de intengées que entre si celebram o
Ministério da Educagdo e o Ministério da Mulher, Familia e Direitos Humanos. Possui
apenas trés paginas, divididas em sete clausulas. As clausulas terceira a sétima
tratam de pontos estritamente da formalidade de contratos juridicos. Portanto,
nos deteremos apenas nas clausulas primeira e segunda.

A Clausula Primeira, com o titulo “Do objeto”, localiza a natureza do as-
sunto dentro do conjunto de leis nacionais e internacionais. Sao elencados, nesta
ordem, as seguintes leis como fundamento do Protocolo de Intengdes: Constituicao
Federal do Brasil, Codigo Civil, Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
Convengao Americana sobre Direitos Humanos (CADH) e a Convengao sobre os
Direitos da Crianga (CDC). Os formuladores do Protocolo de Intengdes tomaram
o cuidado de selecionar os artigos de cada uma dessas leis para corroborar os com-
promissos que assumem, os quais estdo listados na cldusula segunda. Notamos
que os artigos escolhidos possuem margem de interpretacdao que justifica o direito
a uma autoridade enfitica da familia sobre a educagdo dos filhos.

N2o nos detivemos na Constituicao Federal do Brasil, nos artigos 226,
227 e 229 selecionados, e nem no ECA, nos artigos 2°, 3° e 4°, pois tratam de
varios direitos das criangas de modo bem amplo. O que, de fato, nos chamou a
atengdo foi a escolha dos artigos do Codigo Civil, do CADH e do CDC, pois
foram recortes bem especificos. Aqui detivemos nossa analise.

No Codigo Civil foram selecionados os artigos 3°, 4° e 1.634, da Secdo
II: “Do exercicio do poder familiar”. Todos abordam o poder familiar sobre os
filhos ao afirmar, nos artigos 3° e 4°, acerca da incapacidade que os menores de
18 anos tém de exercer pessoalmente atos da vida civil, sendo os pais e respon-
saveis os representantes legais dos menores. Ja o artigo 1.634 garante aos pais
o pleno exercicio do poder familiar sobre seus filhos, como: dirigir a criagao e
educacgao; dar ou negar consentimento a que se casem, que viajem ao exterior,
que se mudem para outro municipio, representa-los judicial e extrajudicialmen-
te, até nos atos da vida civil, e exigir que lhes prestem obediéncia, respeito e os
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servigos proprios de sua idade e condigao (BRASIL, 2002). Neste recorte legal,
observamos uma inten¢ao de se deixar marcada a total autoridade da familia
sobre os filhos menores de idade.

Na CADH, foi escolhido, especificamente, apenas o paragrafo 4° do
artigo 12: “Os pais, e quando for o caso os tutores, tém direito a que seus filhos
ou pupilos recebam a educacgdo religiosa e moral que esteja acorde com suas
proprias convicgdes” (CADH). Aqui, mais uma vez, se marca o direito da
familia sobre questdes relativas & moral e a religido. A ndo escolha do Paragrafo
3%, imediatamente anterior a este, que trata justamente do limite da liberdade
religiosa e a pde debaixo da lei civil (que é laica) também é muito eloquente, pois
tal pardgrafo diminui a autoridade familiar e a pde sob o jugo das leis civis, o que
nos parece muito evidente que os autores do Protocolo quiseram evitar. Ou seja:
0 ndo escolher foi uma escolha.

E, por fim, o uso apenas do Artigo 5° da CDC:

[...] os Estados Partes devem respeitar as responsabilidades, os direitos e
os deveres dos pais ou, quando aplicavel, dos membros da familia am-
pliada ou da comunidade, conforme determinem os costumes locais, dos
tutores legais ou de outras pessoas legalmente responsaveis pela crianga,
para proporcionar-lhe instru¢do e orientagdo adequadas, de acordo com
sua capacidade em evolugao, no exercicio dos direitos que lhe cabem pela
presente Convengdo (UNICEF, 1990).

Ler este artigo separado de todo o seu texto, dentro do contexto especifico
do Protocolo de Intengdes, nos leva a compreensao de uma inversao hierarquica
que corrompe o espirito das leis e convengdes internacionais citadas: coloca-se
o poder familiar como precedente e acima do poder civil e estatal, os direitos
subjetivos/individuais acima dos coletivos.

Ao unir o conjunto de normas nacionais e internacionais evocadas para
fundamentar o Protocolo de Intengdes do MEC e do MMFDH, temos que:
a) a familia tem fotal e absoluto poder e autoridade sobre a educag¢ao de seus
filhos menores de idade e sobre tudo o que lhes for ensinado em qualquer parte
do mundo; b) O Estado deve respeitar incondicionalmente as crengas morais
e religiosas dos discentes e suas familias, sendo-lhe vetado qualquer ato que
desagrade ou contrarie seus valores morais; c) o Estado deve estar submisso
hierarquicamente a vontade das familias particulares, suas crengas e posigoes
ideoldgicas, pois sao direitos ratificados nacional e internacionalmente. De
posse desta leitura (bem cronotépica) da fundamentagdo legal do Protocolo de
Intengdes, vamos para a analise da proxima clausula.

5 Artigo 12, paragrafo 3: A liberdade de manifestar a propria religido e as proprias crengas esta
sujeita unicamente as limitagdes prescritas pela lei e que sejam necessarias para proteger a se-
guranga, a ordem, a saide ou a moral ptblica ou os direitos ou liberdades das demais pessoas.
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A Clausula Segunda deste Protocolo se chama “Dos compromissos”. Nela,
temos um paragrafo unico com sete incisos. Podemos sintetizar que os compro-
missos assumidos se resumem a: a) fortalecer a presenca da familia na escola, pro-
movendo a interagdo entre ambas; b) garantir a gestdo democratica de um ensino
publico plural e respeitoso resguardando a participagdo dos pais e responsaveis;
¢) Promover a divulgacdo dos direitos dos alunos em: ndo sofrer intimidagao sis-
tematica (bullying); seu direito a liberdade de expressao e tolerancia as opinides
e o pluralismo de ideias; o direito de nao ser prejudicado em razao de sua histo-
ria, saberes, identidade, crencas e convic¢Oes; o direito a nao ser submetido no
ambiente escolar a propagandas e publicidade de qualquer natureza; o direito de
seguir sua propria religido e convicgdes e ter assegurado o respeito a diversidade
cultural e religiosa do Brasil; o direito de guardar suas crengas e convicgdes, desde
que nao incitem a violéncia, constrangimento, ameaga ou violagao; d) Incentivar,
no ambiente escolar, o fortalecimento dos vinculos de familia, com a participagdo
direta na escola de pais e responsaveis; divulgar aos pais e responsaveis seu direito
de apresentar criticas, sugestdes, elogios e qualquer outro pronunciamento perante
a administragdo publica, por meio de ouvidoria ou outro 6érgdo competente, para
fins de avalia¢ao dos servigos publicos de educacgao.

Observamos que a énfase destes compromissos do Protocolo recai sobre
a defesa de uma presenca ativa da familia, somada a uma veemente defesa da
liberdade de expressao, de pensamento e de tolerancia a diversidade de opinioes,
em especial as crengas de natureza religiosa. Tudo isso pareceria muito coerente
com as leis e as convengdes nacionais e internacionais invocadas no corpo do
texto, se nao fosse a condi¢do cronotopica do referido Protocolo Interministerial.

Nossa visdo responsiva ao enunciado deste Protocolo nos remete dire-
tamente a expressdo usada na reportagem do evento de assinatura do mesmo:
“Escola de Todos”. Desta forma nos foi necessario aproximar de outros docu-
mentos. Conseguimos localizar no site oficial do MEC a reportagem que con-
firma o envio de um oficio para todos os secretarios de educagdo estaduais, mu-
nicipais, para o Conselho Nacional de Secretarios de Educac¢ao (Consed) e para
a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educag¢dao (Undime). Nao con-
seguimos localizar o arquivo em pesquisa direta. Entao fizemos a solicitagdo de
tal oficio ao MEC por meio do Fala.BR, e o ministério enviou copia do mesmo
no dia 26 de maio de 2020. Chamado de Oficio Circular n® 76/2019/GM-MEC,
tem data de 23 de setembro de 2019 ¢é enderecado as autoridades mencionadas
acima. Era o Oficio Circular representante da agdao Escola de Todos. Neste oficio,
constam exatamente os mesmos compromissos do Protocolo de Inten¢des, nos
levando a crer que tal Protocolo faz parte da chamada a¢ao Escola de Todos. Em
pesquisa sobre a Escola de Todos, encontramos no portal oficial do MEC um texto
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explicativo intitulado “Escola de Todos quer assegurar melhor convivio no am-
biente de ensino” (BRASIL, 2019d). Neste texto do portal, lemos que a Escola de
Todos € uma agdo que visa assegurar os seguintes direitos dos alunos:

1. Ter um ensino ministrado com base no pluralismo de ideias e de con-
cepgOes pedagogicas, resguardada a liberdade de expressao, a tolerancia
de opinides e 0 acesso, em sala de aula, as diversas versoes, teorias e pers-
pectivas sociais, culturais, econdmicas e historicas;

2. Nao ser prejudicado por sua historia, identidades, crengas e convicgdes
politicas ou ideoldgicas;

3. Nao ser submetido a uma comunica¢do comercial inadequada — como
propagandas politico-partidarias — no ambiente escolar;

4. Seguir a religido que esteja de acordo com suas convicgoes;

5. Professores e comunidade escolar devem respeitar as crengas e convic-
¢oes do estudante, desde que nao incitem a violéncia, de forma a evitar
qualquer tipo de constrangimento ou ameaga (BRASIL, 2019d).

Estamos cotejando, neste momento, trés documentos do mesmo tema:

a) Protocolo Interministerial de Intengoes;

b) Acdo Escola de Todos (representado pelo Oficio Circular n°76/2019/
GM-MECQ);

c¢) Texto “sobre” a agdo Escola de Todos, publicado no Portal MEC.

Ha aqui importantes detalhes no texto do Portal MEC: ndo se fala de
bullying, tema presente no Protocolo e no Oficio Circular. No item 2 do texto
do Portal MEC fala-se de convicgdes politicas ou ideoldgicas, expressao também
ausente nos dois outros documentos. No item 3, as propagandas das quais
os discentes devem ser protegidos também sdao de cunho politico-partidario. A
expressao politico-partidario, que esta presente no texto do portal MEC sobre a
Escola de Todos, foi suprimida no Protocolo de Inten¢des e do Oficio Circular, mas
todo o restante foi mantido. Temos, entdo, as expressoes ‘convicgdes politicas ou
ideolégicas’ e ‘propagandas politico-partidarias’ presentes no texto do site, mas
ausentes nos dois documentos. No entanto, todos os trés textos versam sobre
exatamente o mesmo tema: a defesa da cultura de paz nas escolas, da liberdade
de expressao e da tolerancia a pluralidade de opinides e crengas religiosas.

Por outro lado, o tema da participagdo da familia na escola, muito presente
no Protocolo de Intengdes e no Oficio Circular, ficou ausente no texto do portal
MEC. Os textos do Protocolo de Intengdes e da acao Escola de Todos guardam as
mesmas afirmagdes inalteradas. J4 o texto do portal MEC sobre a Escola de
Todos e o proprio oficio da Escola de todos possui alteragdes entre si, ndo obstante
tratarem do mesmo assunto. Podemos inferir, apos essas comparagdes, que a
expressao ‘presengaefetiva dafamilia’veio documentalmente substituir as expressoes
‘convicgdes politicas ou ideoldgicas’ e ‘propagandas politico-partidarias’. Quer
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dizer: os ministros de estado recrutaram as familias (cristas-conservadoras) para
exercer o controle politico-partiddrio-ideologico nas escolas.

Nao temos duvidas de que o tema do texto do portal MEC, sobre a Escola
de Todos, o Oficio Circular e o Protocolo de intengdes falam do mesmo fema.
Porém, o modo como essas ideias foram postas no portal MEC, somado ao
contexto ideoldgico do Ministério da Educacdo, fez com que Weintraub fosse
questionado se a acao Escola de Todos ndo seria uma forma camuflada do rejeitado
projeto Escola Sem Partido. Questionado em coletiva de imprensa se

[...] a agdo “Escola de Todos” tem relagdo com a “Escola sem Partido”,
que visa a afastar a possibilidade de oferta de disciplinas com os chamados
conteado de “género” ou de “orientagdo sexual” em escolas de todo o
pais, o ministro Abraham Weintraub negou. “Qualquer outro termo ndo
se credencia. E uma escola de todos, plural, que visa a trazer o ambiente
de paz, e ndo o ambiente de cerceamento, de vigildncia. A gente esta ten-
tando buscar o meio termo, o que 0os americanos chamariam de common
ground”, disse (FREIRE, 2019).

Porém, na mesma entrevista (FREIRE, 2019), Weintraub afirmou que a
acdo FEscola de Todos visa combater a doutrinagdo e a exposi¢do a propaganda
politico-partidaria nas salas de aula, ou seja: sio exatamente as mesmas
expressoes usadas pelo Escola Sem Partido. Em relacdo aos temas género e
orientagdo sexual, ja expusemos enuncia¢des com evidéncias sobre Weintraub
e Damares Alves que comprovam a total relagdo e coeréncia entre o Protocolo
de Intengdes, 0 Agdo Escola de Todos e o Projeto Escola sem Partido. J& a expressao
‘estamos buscando o meio termo, o que os americanos chamam de common ground’
teria qual significado dentro do tema amplo do documento e neste contexto
especifico? A nosso ver, seria uma rea¢ao contra a proibicao das manifestagoes
preconceituosas: buscar o meio termo seria reequilibrar o jogo de forgcas morais
nas escolas, que teriam dado direitos demais para negros, mulheres, gays e
religides nao-cristas. Seria hora de uma reag¢do das familias tradicionais dos
brancos heterossexuais cristdos. A cronotopia do documento analisado revela
que este reproduz uma imensa resisténcia aos avangos civilizatérios que o
pensamento inclusivo e pluralista provocou na legislacao brasileira nas ultimas
décadas. E as atribui¢Oes de vigilancia e cerceamento dos direitos das minorias
nas escolas foram conferidas as familias.

Observamos, portanto, que o referido Protocolo Interministerial de
Intengdes entre MEC e MMFDH distorce os artigos invocados de leis e
convengdes internacionais, para conferir a discentes e suas familias prerrogativas
ilimitadas de imposi¢do de crengas subjetivas no ambiente coletivo e plural
que ¢ a escola publica. Tal postura, a nosso ver, se configura como abuso do
direito de liberdade de expressao. De acordo com o jurista e professor de Direito
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Constitucional da Faculdade de Direito da USP, Conrado Hiibner Mendes,

[...] aliberdade de expressdo é usada por vezes como escudo para invadir ou-
tros direitos consagrados na Constitui¢ao, gerando a necessidade de estabe-
lecer limites para a lei e evitar interpretagdes equivocadas sobre o que pode
e 0 que nao pode ser dito. (...) embora exista uma dificuldade em estabelecer
fronteiras para a liberdade de expressao na lei, ha valores e direitos que ndo
devem ser violados, como o direito a dignidade humana, a igualdade, a ndo
discriminagdo e o direito a honra. No Cddigo Penal, hd crimes contra a
honra: caltnia, injuria e difamagdo. Vocé nao pode usar a liberdade de ex-
pressdo para caluniar, injuriar, difamar, fazer apologia ao crime, ameagar;
incitar pratica de discriminagao também ¢ ilegal (ZANFER, 2021).

Ha, neste documento do Protocolo de Intengdes, evidentes equivocos de
interpretagao da lei. O abuso do direito da liberdade de expressao e pensamento,
assim como o abuso do direito de ter suas crengas e opinides toleradas, ¢ usado
como escudo para defender ideias preconceituosas contra todas as questdes de
género e diversidade sexual. Neste caso especifico, a defesa do respeito as opinides
e crengas religiosas € o pretexto para que certos valores possam ser impostos por
discentes e suas familias, caso se sintam contrariados. Uma das varias ideias
polémicas publicas de Weintraub consistiu, justamente, em defender como um
direito o discente gravar os docentes e aulas com o celular, com claro intuito de
posterior intimida¢cdo (ESTADAO, 2019). Tal ato ¢ considerado como abuso e
ilegal, caso nao seja explicitamente autorizado pelos envolvidos, visto que o artigo
20 do Codigo Civil resguarda o direito de imagem e autoria (BRASIL, 2002).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao invés de se combater a violéncia e de promover uma cultura de paz nas
escolas, o referido Protocolo de Intengdes (mais uma vez ressaltamos: lido dentro
de seu contexto espago-temporal especifico) protege justamente as manifestagdes
mais violadoras da paz e, em nome de um distorcido senso de justica e liberdade,
tolera todos os tipos de violéncia desde que exercidos em defesa de suas crengas
e opinides privadas. Além disso, ha também uma evidente intolerancia por uma
educacgao publica baseada em principios republicanos e laicos. O uso ideologico
do conceito de ‘familia’, reduzindo-a a um unico modelo que seja patriarcal,
heteronormativo, cristdo e desconsiderando todas as suas demais variadissimas
configuragdes, também consiste em ato de violéncia simbolica. E também um
ato inconstitucional, pois é vedado nas clausulas pétreas da Constituicao Federal
todas as formas de discriminacio.

Ao analisarmos bakhtinianamente o texto do Protocolo, dentro de sua
cronotopia especifica, percebemos como as leis nacionais e internacionais foram
usadas e distorcidas pelos autores, com o intuito de inverter a ordem hierarquica
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entre Estado e individuo, colocando crengas particulares acima das leis e direitos
universais. Ndo nos surpreendeu o fato de que os ministros tentassem ressuscitar
a pratica discriminatoria e ja rejeitada pelos legisladores da Escola Sem Partido,
mas foi uma surpresa verificar como habilmente usaram as leis nacionais e inter-
nacionais que defendem os interesses legitimos das familias sobre a educagdo dos
filhos para um uso ilegitimo deste direito, caracterizando, assim, o abuso do direito.

Sem meias palavras, o que o referido documento idealizou como politica
publica foi a coisificagdo das familias conservadoras como massa de manobra
para a realizacdo da guerra cultural contra a educacgdo publica, laica, baseada
em principios cientificos, na liberdade de pensamento e de catedra. Como
observamos, o foco desta guerra, quando o campo de batalha é a escola, se
resume no combate a ideologia de género, a inimiga criada para fins de combate
politico. Nao a toa que, sempre que ministros do governo federal 2019-2022
discursavam sobre a defesa da familia e da religido, era as questdes de género
que tinham em vista. Logo, o tema da defesa da familia foi mera camuflagem para
a destruicao de todos os direitos dos LGBTQIA+.

Enfim, ndo seria provavel que um Ministro da Educagao que publicamente
antagonize kit gay com leitura em familia representasse um pensamento de cultura
de paz, respeito a liberdade, aos direitos humanos e a diversidade de opinides.
Além disso, todas as politicas publicas deflagradas pelo governo desta referida
gestao (2019-2022) mostram total conformidade e coeréncia com o discurso
homofébico/LGBTQIA+fobico, com forte embasamento religioso e desprezo
pelos estudos académicos e cientificos sobre as questdes de género.
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INTRODUCAO

As coordenadoras e coordenadores de turno que atuam no municipio de
Vitéria tém um papel muito relevante no processo de acolhimento, mediacdao
de didlogos com estudantes e contribui¢do na organizagao da pratica educativa
junto aos/as demais profissionais da escola. Importante destacar que assim
como o Ensino Fundamental, a modalidade de Educac¢do de Jovens e Adultos-
EJA, apresenta multiplas especificidades e um perfil de estudantes que em suas
diferencas exige dos profissionais que atuam na coordenac¢ao, uma formagao
consistente e uma postura que dialoga com os principios politicos e pedagogicos
das Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental e EJA, reafirmando a
importancia dessa linha de trabalho educativo por vezes excluida das demais.

No ano 2016 iniciou-se um processo formativo para Coordenadores/as de
Turno, a partir de tematicas advindas das necessidades das praticas educativas
e elencadas por esses sujeitos, além de movimentos criticos realizados por um
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grupo de coordenadores junto a Secretaria Municipal de Educag¢ao (SEME) que
demandavam a necessidade de serem olhados como profissionais da escola, uma
vez que existiam processos formativos permanentes para professoras, pedagogas
e diretoras das Unidades de Ensino.

Diante disso, a proposta de formagdo de coordenadoras e coordenadores
de turno passou a integrar as a¢des previstas no Projeto “Dialogos do Ser para
Conviver” e, em 2018, a compor o Planejamento Plurianual (gestao 2018/2021),
visando a implementacdo de Praticas Restaurativas na perspectiva de um
olhar sensivel e potencializador da Cultura da Paz no ambiente escolar e em
outros espagos de convivéncia social. Buscava-se, assim, dar uma resposta a
necessidade cada vez mais emergente de investimentos nas relacdes humanas,
no fortalecimento de valores, atitudes e comportamentos baseados no respeito a
vida, na promogao e pratica da ndao-violéncia.

Desse modo, nos anos de 2018 e 2019, as profissionais da SEME Central
e das Unidades de Ensino, assim como de outras secretarias, participaram de
agoes formativas coordenadas pelo Tribunal de Justica do Espirito Santo (TJ-
ES), resultando na certificagdo de Facilitadoras/es de Circulos de Construgdo
de Paz, além de contribuir com a¢des educativas relacionadas a mediacoes de
conflitos e promog¢ao da Cultura da Paz nas escolas da Rede de Vitoria. Segundo
a Organizac¢do das Nagdes Unidas, a Cultura da Paz é

um conjunto de valores, atitudes, tradigdes, comportamentos e estilos de
vida de pessoas, grupos e nagdes baseados no respeito pleno a vida e na
promogao dos direitos humanos e das liberdades fundamentais, na pratica
da ndo-violéncia por meio da educacao, do didlogo e da cooperagdo, po-
dendo ser uma estratégia politica para a transformagao da realidade social
(BRASIL, 2009, p. 5).

Considerando a necessidade de agentes em cada Unidade de Ensino, ini-
ciou-se a proposta com o grupo de coordenadores e coordenadoras da Rede de
Vitoria. Faz-se necessario avangar em politicas publicas de formagao continuada
em horario de trabalho para contribuir com a pratica do coordenador de tur-
no por meio de estudos/reflexdes sobre sua postura/atuagdo no que se refere
ao acolhimento as/aos estudantes, mediacao de conflitos e encaminhamentos
pedagodgicos para permanéncia dos/as estudantes nas escolas, conhecer caracte-
risticas, dados e indicadores relacionados a situagdes de violéncia e possibilitar
a pratica de vivéncias de media¢do de conflitos, que contemplem os conheci-
mentos trabalhados na formagdo socializando as producdes e os saberes, propor
estratégias junto ao coletivo da escola no sentido de contribuir para o acesso,
permanéncia e aprendizagem dos/as estudantes em um ambiente favoravel ao
dialogo. Este capitulo deseja ser uma contribuigdo nesse sentido acima exposto.
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UM PROFISSIONAL A DESCOBRIR-SE PARA ALEM DO LUGAR
PUNITIVO

Para ser grande, sé inteiro: nada

Teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. Poe quanto és
No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda
Brilha, porque alta vive

Ricardo Reis, in “Odes”

Uma cena do cotidiano pode nos introduzir na reflexdo que ora queremos
propor. Ela se deu em uma das escolas da rede publica de Vitoria-ES, mas,
possivelmente, pelo seu teor, poderia ter ocorrido em qualquer outra escola,
de qualquer outro Estado. O recreio de uma escola de Ensino Fundamental
acontecia com todas as suas peculiaridades: criangas brincando, correndo,
gritando, experienciando seus corpos em meio a coletividade escolar. Um aluno
de seis anos se aproxima do coordenador e comenta: “Vocé fica andando atras
da gente. Parece policia! Meu pai falou que vocé é o policia da escola!”.

Afaladoalunosuscita questionamentossobre quala fungdodocoordenador
de turno no cotidiano escolar, qual a sua formagado para desempenhar tal fungao,
0 que se pode esperar desse profissional. O Coordenador de Turno, talvez seja
o profissional mais hibrido no que diz respeito a sua atuacgao. A legislacdo que
normatiza sua fungao a descreve com uma série de atribuicdes que oscilam desde
tarefas de cunho administrativo a outras de carater pedagdgico, perpassando
agdes pontuais para manuteng¢ao do funcionamento da unidade escolar e que se
referem ao conjunto da comunidade escolar (profissionais, estudantes, familias).

Grande parte dos profissionais da educagcdo e outra grande parte dos
familiares dos atuais estudantes do Ensino Fundamental, experienciaram um
modelo de escola que, a despeito de julgamentos morais, cumpriu naquele tempo
e contexto sua fungdo. Todavia, tal modelo parece mostrar-se desgastado e ndo
mais atender as demandas do publico atendido pelas redes publicas de ensino.
E, se o cotidiano escolar ja ndo fosse suficientemente complexo, evidenciam-se
agora novos desafios.

Ha alguns anos, em diversas partes do mundo, iniciativas do judiciario
tém preconizado praticas que visam a ultrapassar a puni¢dao daqueles que
cometem algum delito, propondo uma restauragdo de vinculos como alternativa
que colabora para o amadurecimento de todos os envolvidos. Procura-se aqui
aproximar o trabalho dos coordenadores de turno com essa nova perspectiva
para se sanar os diversos conflitos oriundos do chao da escola.
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UM GENERALISTA QUE A PRATICA TRANSFORMA EM ESPE-
CIALISTA

De acordo com a Lei Municipal 6754/2006 (VITORIA, 2006) pode
exercer o cargo de coordenador de turno qualquer pessoa que tenha licenciatura
plena na area do magistério. De imediato, temos que, diferente de outras fungdes
desempenhadas na escola, onde se exige uma formacao especifica, a proposi¢ao
das licenciaturas deixando em aberto uma variada possibilidade. Algumas dessas
licenciaturas sequer tém atuag¢ao no Ensino Fundamental, como por exemplo,
filosofia, sociologia, biologia, fisica.

Essa auséncia de uma formagao especifica aponta para o fato de que,
dada a diversidade das praticas dos espagos-tempos escolares, nao se teria
também um curso que pudesse almejar suprir todas as necessidades do cargo.
Para além disso, a multiplicidade de formag¢des iniciais aponta para a formagao
que o proprio exercicio da fungao exigirda. Um coordenador se forja, se constitui,
se constroéi, nesse lugar irrepetivel do cotidiano. O que, portanto, delineia o agir
deste profissional ¢ a multiplicidade de relagdes que estabelece a cada dia com
as diversas pessoas que frequentam a escola.

Na mesma lei hd uma descri¢ao sucinta das atribuigdes do cargo:

Coordenar técnica e administrativamente as atividades relacionadas com
a organizagao e o funcionamento da Unidade de Ensino. Participar junto
aos demais profissionais, alunos e comunidade escolar, das atividades pe-
dagogicas desenvolvidas em consondncia com o projeto politico-pedago-
gico (VITORIA, 2006, Anexo II).

No Art. 159 do Regimento Comum as Unidades de Ensino da Rede
Municipal de Ensino de Vitéria sdo listadas 21 atividades a serem realizadas
pelo coordenador de turno:

I - participar da elaboragdo e execug¢do do Projeto Politico Pedagdgico
da Unidade de Ensino; II - participar do planejamento e realizagdo do
Conselho de Classe; III - colaborar com a Dire¢ao da Unidade de Ensino
e com outros profissionais em fung¢do Técnico-Pedagogica na supervisdao
e controle de atividades ou projetos especificos; IV - participar de estudos,
pesquisas e levantamentos para formulagdo, implantagdo, manutengao e
funcionamento de planos de agdo; V - participar do planejamento e or-
ganizacdo dos horarios de aula, do calendario escolar e do registro das
eventuais auséncias de professor; VI - receber alunos, pais e visitantes que
procuram a Unidade de Ensino e encaminhd-los a quem de direito, ou,
quando necessario, dar a solugdo a demanda em questdo, dentro dos limi-
tes de suas atribui¢des; VII - promover, em condigdes de cooperagdo com
os demais profissionais da escolar, a integracdo 44 escola/comunidade,
por meio de projetos socioeducativos; VIII - atuar, como mediador, nas
diferentes situagdes de relagdes interpessoais, sejam elas disciplinares no
ambito da Unidade de Ensino, sejam elas pertinentes ao ambito familiar;
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IX - escriturar , de forma correta e fidedigna, o livro de ponto em seu turno
de atuacdo, registrando as auséncias dos servidores, bem como acompa-
nhando o cumprimento dos horarios destinados ao planejamento e outras
atividades, substituigdes e reposicoes de aula, conforme determina a le-
gislagdo; X - registrar, em livro préprio, as ocorréncias mais importantes
verificadas em seu turno de atuacao, informando-as a Direcdo da Unidade
de Ensino ou a quem de direito; XI - coordenar a entrada, o recreio e
a saida dos alunos, atuando na manuten¢do da organizagdo escolar, no
seu turno de funcionamento; XII - atuar na supervisao das condi¢des de
manuten¢do, higiene, seguranca e limpeza do prédio escolar; XIII - rece-
ber, conferir e controlar todo o material enviado a escola; XIV - elaborar
planos de trabalho e supervisionar as atividades do pessoal de apoio; XV
- orientar, acompanhar, registrar e avaliar o desenvolvimento do Programa
de Alimentacdo Escolar no ambito da Unidade de Ensino; XVI - planejar
agdes e acompanhar aos alunos atendidos no horario integral; XVII - par-
ticipar, quando possivel, da elabora¢do do cardapio da Unidade de Ensino
de acordo com o Programa de Alimentagao Escolar; XVIII - participar da
avaliagdo das metas do projeto politico-pedagdgico, ao final de cada ano
letivo. XIX - priorizar o atendimento ao aluno assegurando sua perma-
néncia no ambito escolar, no periodo letivo. XX - zelar pelo Patrimoénio
Publico e pelos recursos didatico-pedagogicos; XXI - executar outras ativi-
dades que estejam relacionadas a sua area de atuacao, discutidas e indica-
das no coletivo da Unidade de Ensino (VITORIA, 2012).

Optamos por listar tais atribuicdes para problematizar como o cargo
de coordenador de turno se reveste de uma diversidade de responsabilidades,
algumas, inclusive, com exigéncia de conhecimentos bastante especificos que
ndo sao tratados em nenhuma licenciatura plena, como, por exemplo, questoes
relacionadas a alimentacao escolar. Ha, na auséncia de uma constante reflexao
sobre o proprio trabalho, o perigo de o coordenador de turno tornar-se um
“tarefeiro” da escola ou “almoxarife” que ndo compreende bem a amplitude de
sua funcao.

As atividades mostram que o coordenador atua num lugar que poderia ser
denominado como “entre”. Com isso desejamos realcar o carater relacional da
funcdo e sua atuacdo como aquela que pode ou nao fortalecer vinculos entre os
membros da comunidade escolar. O coordenador esta “entre” direcao e demais
profissionais; “entre” professores e professores; “entre” professores e estudantes;
“entre” familias e estudantes; “entre” familias e profissionais da escola.

Neste “entre” lugar o coordenador ¢ figura que se ressalta, principalmente,
pelo papel de mediador de didlogos. Entdo, temos para esta fung¢do duas
caracteristicas que se impoe: capacidade de escuta qualificada e capacidade
de discernimento para restaurar os vinculos. Vamos nos deter sobre essas
caracteristicas, procurando compreender como elas ja delineiam a ag¢do do
coordenador de turno para além da fun¢ao punitiva.
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Escuta qualificada

Todo didlogo maduro tem por pressuposto uma atitude de escuta
qualificada. Nao se trata apenas de ouvir o outro, mas ouvi-lo tendo a capacidade
de mergulhar em sua interioridade, de acompanhar o outro nas suas angustias,
nos seus sofrimentos, nas suas contradigdes e, por que nao, nas suas incoeréncias.
Todavia, em todo o tempo tendo como verdade aquilo que o outro diz. Nao
cabe a quem ouve julgar, mas pode ali problematizar o que ouve, na0 como se
interrogasse por uma nova verdade e sim com o objetivo de auxiliar aquele que
fala a se dizer mais e a refletir sobre o que tem dito.

A escuta das demandas do outro exige uma atengdo especial, exige um
tempo especifico, exige um lugar apropriado, exige um respeito. O cotidiano
da escola nem sempre favorece a essas exigéncias da escuta qualificada.
Especificamente, a fungdo de coordenador, devido a multiplicidade de tarefas,
percebe claramente o desafio de uma escuta quando na escola, acostumada com
tempos e agdes muito sincronicos e homogéneos, os demais profissionais nao
conseguem compreender a prioridade do dialogo. Uma aparente simples fala
preconceituosa de um aluno pode abrir um dialogo enorme sobre suas relagoes
com o mundo, com os outros, com sua familia, consigo mesmo.

Quase toda escola tem o espago destinado a coordenac¢ao. Na maioria
delas, este espago ainda guarda resquicios da visdo pandptica, que sugere
pela localizagdo que compete ao coordenador tudo guardar sob atento olhar.
Entretanto, ¢ neste espaco que se ddao os didlogos muitas vezes interrompidos
por membros da comunidade escolar que acreditam ter em suas demandas uma
urgéncia que os didlogos ameagam.

O coordenador que ouve com qualidade sabe que aquele que fala esta
a dizer de sua dor, de seu incomodo, da sua forma de ver e compreender o
mundo. Assim, ao ouvir o coordenador necessita estar inteiro naquele ato
como quem acolhe e ndo como quem age num ficticio tribunal. Toda palavra
ali utilizada tem por finalidade assegurar direitos e ndo coopta-los a favor
de alguns. A coordenag¢dao como espago de escuta é o lugar em que todos os
membros da comunidade escolar podem ser ouvidos sem que qualquer pessoa
possa se colocar numa posi¢ao de superioridade em relagdo ao outro. Nesse
sentido, professor e estudantes sdo sujeitos de direitos e ali sdao ouvidos como
tais, mas sem se reportar ao desejado papel de autoridade por parte do professor
idealizado do passado.
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Discernimento

A palavra discernimento nao é tio comum no vocabulario educacional.
Etimologicamente, discernir esta relacionado com o verbo latino cernere que quer
dizer separar, distinguir, perceber, dividir, julgar, decidir, decretar (ZIMERMAN,
2012). Na antiguidade grega o discernir esteve ligado a educagido. Ao mestre ou
sabio cabia ensinar o discipulo a discernir, a fazer um julgamento entre o que
¢ bom e o que é mal e permitir-se escolher. A filosofia grega ¢ perpassada pelo
discernimento como ato que envolve o sujeito na sua completude.

Como o coordenador age no “entre” diversas pessoas, compete a ele ter o
discernimento para auxiliar aos envolvidos em dada situagao perceberem como
sana-la de forma que todos sejam respeitados em seus direitos. Também precisa
do discernimento para, diante do aparato legal, auxiliar os envolvidos a perceber
0 que se pode ou nao exigir do outro quando ofendido, quando vitimado,
quando agredido verbal ou fisicamente. O aparato legal existe, mas exige ser
interpretado. A legislacdo é como pauta de uma musica a espera daqueles que
saberao 1é-la sem ferir o texto, mas sem também ferir os que dependem da lei.

Uma escola que se foi, mas ainda deixa seus rastros na atualidade

A escola publica no Brasil é uma institui¢dao bastante jovem. Durante
séculos a escola foi privilégio de alguns homens brancos, de elites religiosas;
depois ocupacdo de algumas mulheres da cidade; acessivel apenas para os
considerados ‘“normais”, e, muito recentemente, a educagao foi compreendida
como direito de todos. O processo de democratizagdo do Brasil contribuiu
enormemente para que o0 acesso e a permanéncia na escola fossem efetivados. A
qualidade do ensino, triplice questao da democratizagao do ensino, permanece,
possivelmente, como maior desafio.

A escola pratica a uniformizac¢do. Sob o argumento de tratar a todos
igualmente a escola, durante anos, negligenciou a diversidade dos seus
componentes. Criados e formados em um modelo de escola em que a disciplina
rigida era tida como forma de se assegurar o aprendizado, profissionais e familias
esperam da escola atual algumas atitudes do passado.

Professores, por vezes, vivem o saudosismo em relacdao a autoridade
da funcdao do professor. Desde o levantar-se para receber o docente até o
presentea-lo, vivemos uma cultura em que a palavra do professor deveria ser
acolhida inquestionavelmente e certa reveréncia era destinada aos educadores.
Reproduzia-se em sala muito do autoritarismo experimentado no convivio
social e os docentes se arvoravam em donos da verdade, detentores de um saber
guardado quase que misteriosamente. As falas dos professores incidiam sobre
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a vida dos estudantes, inclusive, profetizando seus futuros, diagnosticando as
mazelas sociais, culpabilizando do governo as familias e os gestores da escola
pelos problemas enfrentados.

Neste contexto, a figura do coordenador de turno se revelava como uma
tabua de salvagdo. O aluno que impedisse o “bom” desenvolvimento de uma
aula poderia ser encaminhado a coordenagdo para ser punido. A terminologia
usada ainda por muitos referia-se a “enviar a coordenacgao para se registrar a
ocorréncia”, “para se mandar o aluno para casa”, “para que fosse suspenso
das aulas” e, por fim, oxala, chegasse o momento que enviado “para que fosse
expulso da escola”. Em quase todos os casos ndo havia interesse em que o
estudante pudesse refletir sobre si, que pudesse superar suas dificuldades em
relacdo aos conteudos, que se pudesse revincula-lo a turma e ao professor. A
coordenagdo de turno foi para muitos o espaco da punicao e da execucgao fria da
lei, sem didlogo, sem orienta¢ao, apenas com sequéncias de ameagas que num
crescente aventavam para a exclusao escolar.

Familiares de estudantes também carregam consigo resquicios dessa escola
do passado e, em muitas situagdes, reforcam nos filhos agdes que confirmam
essa imagem punitiva da coordenac¢do. Para algumas familias, a escola também
se configura como lugar da impunidade e, por isso, ndo raro, aconselham seus
entes a resolver as questdes do cotidiano escolar de forma agressiva. Muito do
publico atendido pelas redes de ensino experimenta cotidianamente a ineficacia
do poder publico para sanar suas dificuldades e sentem o peso da exclusao
social e das praticas de violéncia contra seus direitos. A escola oscila entre o
lugar que assegura um futuro promissor e aquele espago em que perpetuam as
contradi¢des sociais.

Como toda estratégia bem sucedida, também criangas e adolescentes po-
dem se sentir traidas diante de uma possibilidade de restauracdo de vinculos. Ao
nao virem concretizado o desejo pela punicao, os estudantes poderiam concluir
que a escola nao pratica a justica. A expressdo “vocés nao fazem nada” dita pe-
las criangas quando questionadas por terem revidado uma agressao, por exem-
plo, constitui-se numa compreensao de que coordenadores e outros profissionais
deveriam punir culpados, registrar ocorréncias, dar castigos conforme o critério
que julgam melhor. Nao raro criangas imaginam que a coordenacao podera dar
castigos ou mesmo agredir agressores como forma de puni-los.

Apesar de todos os avangos legais, como Estatuto da Crianga e do
Adolescente, de todos os fomentos para formagdo de profissionais, como
incentivo a qualificagdo, a escola de hoje ainda carrega muitos resquicios
daquela escola que nao mais existe, mas que como um zumbi ou fantasma
parece ameagar nosso trabalho de educadores.
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Uma escola a se construir a partir de outros caminhos possiveis

O novo se gesta em meio ao que existe. Nao é possivel pensar que o novo
va surgir, rompendo definitivamente com o passado. Também ndo se pode
esperar que isso se dé sem obstaculos a serem transpostos ou sem experimentar
em si mesmo certo sofrimento diante do novo que se nos anuncia. Ainda, ndo é
possivel contar com a chegada do novo se com ele nao nos engajarmos.

Em uma nova proposta de escola os tempos-espagos de ensino-
aprendizagem nao se dao simultaneamente, todos os membros da comunidade
escolar sao sujeitos de direitos e sdo dotados de conhecimentos a compartilhar, as
praticasescolares contribuem paraasocializagao e as dificuldades experimentadas
precisam ser enfrentadas como novos desafios que questionam nossas praticas.
Dito isso, fica evidente, que esta em curso uma mudanga de paradigma sobre o
papel da escola, dos professores e, também, dos coordenadores.

Se no passado o fato de um aluno gritar com um professor era tido como
ofensa quase imperdoavel, hoje tal situagdo € um convite a reflexao que se amplia
para questdes pedagogicas sobre a organizagdo e planejamento de uma aula, as
relagbes do estudante com o professor e seus pares, as vivéncias desse estudante
no contexto mais amplo da escola e também com sua familia. Portanto, o grito
pode ser algo mais que uma “indisciplina” ou “falta de respeito” ou ainda “falta
de educagao”. O grito pode ser ocasido de todos os envolvidos debrugarem-se
sobre si, reverem suas a¢oes, encaminharem propositos, revitalizarem os vinculos.

Neste novo contexto é que a fungdo do coordenador de turno se reveste
também de um novo arcabouco tedrico. A pratica da coordenagdo sera a de
promover, sob a inspirac¢do da justica restaurativa*, dialogos que propiciem uma
retomada do ensino-aprendizagem com novo foco. Desta forma, o aluno quando
enviado a coordenacgdo sera atendido, o que podera ou nao demandar registro
do atendimento. Tal registro difere-se da ideia de “ocorréncia”, pois tem como
pressuposto o desejo de orientar o estudante e dar encaminhamentos de acordo
com a demanda do ocorrido.

A legislagdo permanece como referéncia para a agao do coordenador, mas
o foco ndo ¢ a puni¢dao de uma agdo e sim a sua superagao pela restauragao que a
propria lei, bem interpretada, o permite. Aos saudosistas da rigidez escolar essa
postura pode parecer um maneirismo para ceder aos ditames de criangas mal
educadas. Aos comprometidos com um novo paradigma que tem na pessoa o

4 Justica restaurativa é uma proposta de dialogo que tem por objetivo sanar danos, restaurar
conflitos, promover responsabilizagdes, permitindo a integragdo e pacificagdo comunita-
ria. E uma agio que se opde a tradicional pratica da justica punitiva que tende a criar
penalidades sem reintegrar a pessoa a sua comunidade. Tem-se o valor da inclusdo da pes-
soa como primordial, movendo-se pela solidariedade e escuta ativa (GROSSI; SANTOS;
OLIVEIRA; FABIS, 2009).
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centro de sua aten¢ao nao a busca de culpado, é ocasiao de perceber como todos
podemos amadurecer na convivéncia coletiva que a escola nos propde. Romper
com o fetiche da punicdo se faz necessario.

Familiares também poderdao se sentir incomodados com uma pratica
que visa a nao determinar culpados, mas estender a mdo para que se superem
dificuldades. O modelo punitivo tao bem subjetivado em nossa sociedade cria
resisténcias a praticas que coloquem o didlogo, a convivéncia, o pedido de
desculpas e o perddo como agdes tipicamente humanas que colaboram para
nosso desenvolvimento emocional.

As criangas e também os adolescentes tém uma facilidade muito grande
de se reconciliarem. Aquele abrago de pedido de desculpas seguido do convite
para brincar juntos é cena vista em muitas escolas, apesar de pais, por vezes,
sugerirem a separagao de alunos tidos como problemas daqueles, geralmente os
seus, tidos como quietos, obedientes, disciplinados. Adolescentes que apos se
desentenderem sao vistos juntos praticando esportes ou conversando, deixando
em muitos profissionais da educagdo o questionamento sobre o tempo utilizado
para fazé-los se reconciliarem.

Na proposta de uma a¢do que contribua para restaurar vinculos todo
o tempo pode ser pouco para realmente dirimir angdstias, permitir que as
partes se oucam adequadamente, propor agdes que visem ao crescimento dos
envolvidos e ndo a ampliacao da culpa. Isso exigira dos profissionais da escola
um olhar diferenciado para o tempo que coordenadores utilizam para fazer
afinar orquestras um tanto rudes. Dentre aquelas 21 competéncias mencionadas
pelo Regimento Comum nao aparece essa que € crucial: auxiliar, por meio de
dialogo, para o fortalecimento de vinculos entre os membros da comunidade
escolar, superando praticas de violéncia através de uma restauragdo das relagoes.

As praticas antigas de registro enfatizardo os encaminhamentos mais
que uma detalhada memoria da indisciplina cometida. O sujeito no centro
exigird que os aspectos pedagogicos sejam sempre considerados. A crianga ou
adolescente em crescimento nao apenas fisico, mas que consegue refletir sobre
suas ag¢oes, ponderar elementos, retornar sobre si uma série de questionamentos,
perceber suas contradigdes e também seu desejo de ser melhor na relagdo com
os outros. Chegamos a uma aproximagao ética...

Uma aproximagdo com a ética foucaultiana

Toda a reflexao feita até aqui nos coloca em contato a com a necessidade
de se refletir sobre a ética. Optamos por essa aproximacgao teorica ao final para
que pudéssemos apresentar o quadro sobre o qual ela dialogarad. Nossa tradi¢ao
cultural, marcada pelo cristianismo tende a evocar uma ética heterbnoma em
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que a lei, existente fora do sujeito, vem a determinar a a¢ao a ser realizada. A ela
se contrapOe uma ética autbnoma que, prescindindo de qualquer lei, coloca o
sujeito como maxima lei, senhor de sua vida, podendo em fung¢ao dela depreciar
também a vida alheia.

Tanto a postura heterdbnoma, mesmo quando referenciada no sagrado,
podendo ser nomeada como uma teonomia; quanto a auténoma, mesmo
quando balisada nos melhores argumentos sobre o uso da liberdade, deixam
a pessoa numa posicdo que ndo contempla o todo complexo e maior da vida
social. Foucault nos ajuda a compreender que a ética nao é simplesmente uma
teorizagdo sobre 0 agir, mas é o proprio agir baseado em uma profunda reflexao,
capaz de tornar o sujeito responsavel.

A ética foucaultiana se alicer¢a no cuidado de si. Sob inspiracao filosofica
da antiguidade grega, Foucault reflete que o Ocidente incorporou uma excessiva
preocupagdo com o “conhece-te a ti mesmo!”, atualizando-a por diversos rituais
e tendo encontrado na tradi¢ao crista um apoio para um fechamento sobre si.
Diante desse quadro, Foucault propde retomar o “cuidado de si”. Na tradigao
grega, cuidar de si ¢ um ato que tem por finalidade operar sobre a prépria vida.
Justamente porque a vida nao esta definida por um destino, mas constitui-
se como elaboracao, Foucault evoca a necessidade de uma pratica que seja a
construgao da propria vida como obra de arte.

Em Foucault a ética se assenta para além do sujeito. Ela o contempla
enquanto ser relacional. O cuidado de si é um olhar sobre a propria vida
considerando suas relagdes consigo, com os outros e com o mundo. Assim,
o cuidado de si se explicita também como cuidado dos outros e cuidado do
mundo. Por cuidado, Foucault reflete sobre nossa capacidade de dar sentido a
existéncia, fazendo dela tempo propicio para um agir responsavel. O diferencial
proposto por Foucault é que nao se tem uma lei de fora ou apenas de dentro do
sujeito, mas se tem uma reflexao que outorga responsavelmente a pessoa a agir
conforme o cuidado de si, dos outros e do mundo.

O didlogo com Foucault ¢ inspirador para a agdo dos coordenadores de
turno. Nao se modifica a mentalidade de outrem, seja ele professor, estudante
ou familiar sem o necessario aporte ao cuidado de si. Isso ndo é ensinado
teoricamente para uma posterior pratica. O cuidado de si se apreende no proprio
exercicio. Consideramos que, na atuagao dos coordenadores de turno, é essa
ética a ser retomada e que, via didlogo, faz com que os momentos de reflexao
demandados em fung¢do de algo que extrapola, inicialmente, a ideia de disciplina
reverbera como acao de cuidado de si.

Se ha nos membros da comunidade escolar um apego a vigilancia
e puni¢do, ha que se recuperar com eles, por meio de outra ética, o valor do
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cuidado de si. Ao se despertar o olhar para si, para os outros e para 0 mundo
a pessoa se vé como membro de um elo complexo que a vincula pessoalmente
com aqueles que, imediatamente, a circundam, mas também como todos
aqueles outros que fazem parte de nossa humanidade, bem como com o mundo
enquanto natureza e enquanto sociedade. O belo se encontraria nao no perfeito
exercicio do seguimento de regras, que pode levar a uma atitude escrupulosa
marcada pelo medo, mas pela vivéncia de saber-se convocado a fazer o melhor
de si em cada pequeno ato.

Ao refletir sobre o “cuidado de si” é importante problematizarmos as
praticas de governabilidade, construidas nas relagdes que os coordenadores e
coordenadoras de turno estabelecem entre si, com os estudantes e na relagdo
com a profissdo. E possivel alguém cuidar do outro e conduzi-lo, sem cuidar de
si mesmo? Quais os limites dessa pratica de cuidado? Entendemos e respeitamos
0 outro como alguém diferente de nés proprios e que, necessariamente, pode
demandar cuidados que se quer imaginamos? Organizar a pratica educativa,
a partir dos principios politico-pedagogicos para o processo do cuidado de si
¢ essencial o exercicio da critica e da autocritica ndo somente aos estudantes e
professoras que o coordenador atende, mas fundamentalmente a si mesmo, ao
modo como tem se cuidado, regido sua vida e possibilitado que outros a dirijam.
Isso se faz necessario para que repense novos modos de ser. Como coordenar um
grupo, uma equipe? Sera que aquele que pretende cuidar dos outros e dirigi-los
nao necessita demonstrar que sabe dirigir a si proprio, que conhece os limites do
seu fazer, que respeita o outro como um ser diferente de si? Ou sera que essas
questdes sao estaticas e € impossivel essa linearidade?

Acreditamos que, a medida que exigirmos, de nés mesmos, a liberdade
de pensarmos como exercemos nosso fazer profissional, de entender o processo
erro-acerto, na tentativa de entender por que temos assumido um modo de ser,
possamos nao refutar o que somos ou a realidade em que estamos imersos, mas
encontrar alguns caminhos que favorecam o exercicio de praticas de cuidado
pessoal, de transformag¢ao de n6s mesmos, dos outros, e da sociedade.

Aquele que cuida de si, dos seus afazeres, das suas fungdes como
coordenador saberd manter as relacdes adequadas e prudentes para com pares
nas escolas? Numa mesma propor¢ao, as relagdes nos jogos politicos para com
os outros serdo estabelecidas pela justa medida: aquele que se encarregar de
cuidar dos outros saberd a dimensdo exata do exercicio do seu poder, sem abusos
ou negligéncias, coer¢des ou desperceber as mazelas da populacao?

Nesse contexto, é a partir desse trato ético despertado pelo cuidado de
si nas relacdes dos sujeitos, para consigo mesmo e para com as outras pessoas,
que Foucault nos provoca a pensar em um sujeito ético-politico de postura ativa,
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cujas praticas ultrapassam 0s esquemas que este mesmo sujeito encontra em sua
cultura, e que lhe sdo propostos, sugeridos por sua sociedade e seu grupo social.

Assim, ao trazermos a importancia da ética do cuidado de si para o
coordenador de turno, remetemos ao cuidado ético e cuidado politico para
consigo e com 0s outros, possibilidades de tragar caminhos coletivos. Entretanto,
cabe ao coordenador e coordenadora a incessante busca de uma postura ativa,
assumindo o risco ao exigir respaldos éticos, pedagogicos, bem como ontologicos
nas relagOes politicas contemporaneas.

CONSIDERACOES FINAIS

Debrugar-se sobre os coordenadores de turno e o exercicio de sua func¢ao
permitiu-nos perceber o quanto a multiplicidade de formagdes faz com que se
delegue a eles uma série de atividades que nenhuma licenciatura seria capaz de
ofertar a devida preparagio. E na prética que esses profissionais se constituem.
O refletir sobre os coordenadores também permite visibilizar a atuacao dessas
pessoas que, raramente, sao contempladas nas reflexdes educacionais.

No “entre” lugar de atuagdo, os coordenadores de turno experimentam
os dilemas de uma escola que carrega praticas autoritarias e punitivas e, ao
mesmo tempo, vé convocada, inclusive, pela legislagdo e por uma nova proposta
do judicidrio, a ser uma escola em que os sujeitos de direito sejam plenamente
respeitados. A mudanga de compreensdo do como se lidar com praticas que
fogem ao estipulado como “disciplina” exige de todos os profissionais da
educacao uma postura de abertura para o novo e que escape as armadilhas que
sob o pretexto de manter a ordem tendem a excluir estudantes.

Em Foucault, com sua aposta na ética do cuidado de si, os coordenadores
de turno, especificamente, e os profissionais da educacdao, de modo geral,
podem encontrar um embasamento para compreender que as novas praticas
exigidas da escola nao se coadunam com conivéncia ou permissividade, mas sao
investimento na pessoa como ser responsavel por si, pelos outros e pelo mundo.

Se num passado recente, coordenar uma escola se assemelhava a
agir como “policial”, na atual proposta, ¢ um agir que tem por prioridade
salvaguardar as pessoas de toda forma de “punicao pela puni¢do”. Sem o
afa de encontrar culpados, o que se deseja é que, pela escuta e discernimento
vivenciados no didlogo, se oportunize a criangas e adolescentes e os profissionais
que com eles atuam momentos de reflexdo, revisdo de praticas, definicdo de
novos compromissos em prol de uma vivéncia no espaco educacional que seja
caracterizada pela restauracao de vinculos.

Romper com as antigas praticas, certamente, pode causar algumas frustra-
¢Oes, contudo, vivenciar a nova proposta é escapar da tendéncia punitiva e assumir
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um olhar mais amplo sobre as pessoas, considerando-as na sua inteireza, com
suas belezas e limites, com suas angustias e esperangas, sempre acreditando na
beleza de uma vida que ¢é cuidada. Que chegue o dia em que durante o recreio um
estudante se aproxime dos coordenadores para dizer: “Vocé esta sempre andando
junto com a gente. Tem dias que vocé ¢ chato, chama a gente para pensar sobre o
que fizemos. Isso nao € facil, tem vezes que doéi. Mas vocé é nosso companheiro!”
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CariTUuLO 4

POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
MOCAMBIQUE: (RE)EXISTENCIA E TENSOES POR
UMA EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

Oniva Jodo Mboa'
Geide Rosa Coelho?

INTRODUCAO

Mog¢ambique, oficialmente designado como Reptiblica de Mogambique, é
um pais localizado no sudeste do continente Africano, concretamente na regido
da Africa Austral, banhado pelo oceano Indico a leste e que faz fronteira ao norte
com a Tanzania; a noroeste Malawi e Zambia; a oeste Zimbabwe e Essuatini
(Suazilandia) e a sudoeste com Africa do Sul. A capital e maior cidade do pais
¢ Maputo, anteriormente chamada de Lourengco Marques, durante o dominio
portugués. Possui cerca de 32.080.000 habitantes de acordo com os dados
atualizados pelo Instituto Nacional de Estatistica em 2021, ap6s o censo geral da
populagdo e habitagdo ter ditado cerca de 27.909.798 habitantes em 2017, numa
area de 799.380km?. O pais possui 11 provincias que estdo divididas em distritos
e municipios, o clima predominante ¢ tropical. Mogambique tem o Portugués
como idioma oficial, seguido de outras linguas faladas no territorio nacional, tais
como: Ronga, Changana, Xirhonga, Muchope, Emakhuwa, Nyungwe, CiSena,
Echuwabo, Shimakonde, Elomwe, Ndau, Cinyanja, Shimakonde, Kimwani,
entre outras. A populagdo tem como base de sustento a agricultura, cujo 66%
dele é rural (BENE; GARCIA, 2017).

Mogambique foi uma colénia portuguesa e que alcangou a sua
independéncia por via armada em 1975. Apo6s a independéncia, desencadeou-se
uma luta interna pela divergéncia de ideologias entre o0 movimento libertador,
a Frente de Libertagdo de Mogambique (FRELIMO) e um grupo armado
designado por Resisténcia Nacional de Mogambique (RENAMO). Este conflito
teve a duragao de 16 anos. Neste movimento da guerra civil houve a destruicdao

1 Mestrando em Educagdo, UFES. E-mail: mboavaldironiva@yahoo.com.br.
2 Doutor em Educacao, UFES. E-mail: geidecoelho@gmail.com.

59



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

de muitas infraestruturas, deslocamento da populagdao para os paises vizinhos,
tendo culminado com a assinatura dos acordos de paz no dia 04 de outubro de
1992, em Roma, na Italia. Com o fim da guerra, houve o retorno das populagdes
nas suas zonas de origem, dando inicio a uma nova etapa das suas vidas.

O presente artigo discute as politicas de formacdo de professores
em Mocambique, as (re)existéncias e tensdes por uma educa¢do que seja
problematizadora, visto que a educagdo ¢ um direito basico e instrumento
fundamental para o desenvolvimento do capital humano. Além disso, a educagao
¢ uma das condi¢des necessarias que contribui na redugdo da pobreza e se
constitui um processo dindmico, porque ela também conscientiza, desenvolve a
criticidade, possibilita ascensao social, por meio da qual a sociedade prepara as
varias geracoOes para dar a continuidade no processo de desenvolvimento.

Uma educagio baseada nos ideais da liberdade, da democracia e da justica
social, formagao e preparacdo da juventude para a sua participagdo efetiva na
edificacao de um pais. Conforme é expresso: “o Sistema Nacional de Educacao,
garante o acesso dos operarios, camponeses e demais extratos sociais a todos os
niveis de ensino, apropriando-se deste modo da Ciéncia, da técnica e da cultura
pelas classes trabalhadoras” (MOCAMBIQUE, 1983). Em relagdo aos aspetos
metodolégicos, esse trabalho é de natureza qualitativa do tipo documental
(PRODANOV; FREITAS, 2013). Procura-se, portanto, refletir a partir dos
documentos legais que definem a formagdo de professores em Mogambique,
constituindo-os como as principais fontes.

Aqui cabe salientar de que, para além da introdugao, este capitulo aponta
inicialmente os procedimentos metodologicos do estudo, apresenta uma breve
historiografia das politicas de formag¢ao de professores em Mogambique, as
consideragdes finais e, por fim, as referéncias utilizadas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa, foi realizada com base numa abordagem qualitativa
do tipo documental (PRODANOV; FREITAS, 2013), tendo como fontes
primarias os documentos oficiais que definem a formagao de professores e alguns
artigos cientificos publicados, focalizando na andlise destes documentos como
forma de compreendé-los e encaminhar a discussao. Por esta via, recorreu-se aos
diplomas ministeriais®, boletins da Republica que sdo documentos aprovados
na Assembleia da Republica, que regulamentam os processos de formagado
de professores e o Sistema Nacional de Educagdo em Mogambique (SNE).
Também foram usadas como fontes, apresentadas nas discussdes adiante,

3 Diplomas Ministeriais-Documentos especificos onde estdo regulamentadas as leis ou co-
municagdes de diversos ministérios.
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alguns artigos cientificos que tratam acerca dos subsistemas de educagdo e a
formacgdo de professores. E necessario destacar as leis 4/ 83(MOCAMBIQUE,
1983) e 18/2018 (MOCAMBIQUE, 2018) que sao boletins da Republica de
Mogambique que apresentam as estruturas do Sistema Nacional de Educacgao.

UMA BREVE HISTORIOGRAFIA DAS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES E AS TENSOES DA EDUCACAO EM MOCAMBIQUE

O sistema educativo em Mogambique sofreu varias mudancas desde
os tempos idos até a atualidade, de forma a adequar este processo de ensino
e aprendizagem a novas realidades de diversas ordens, sejam elas, politicas,
econdmicas e socioculturais, que o pais enfrenta.

Neste contexto, antes da independéncia, na 6tica de Niquice (2002, p. 25)
“nesta fase existiam dois tipos de escolas de formagao de professores sendo”:

» A primeira escola de habilitacdo de professores: criada em 1930 para a
formacgdo de professores do ensino primario rudimentar. Os mesmos
professores podiam ser colocados nas escolas oficiais, particulares ou
nas missoes religiosas. Destinava-se a formag¢ao dos indigenas;

* Magistérios Primérios (de 1962 a 1966): para formar professores do
ensino primario com habilitacdo legal para ensinar os filhos dos colonos.

Os candidatos a formagao de professores, deviam possuir o nivel de quarta
classe, cuja duragdo era de trés anos.

De acordo com Robate (2006, p. 31) “em 1945 comegou a funcionar
a escola missiondria para a formagdo de professores destinados as escolas
rudimentares e frisa igualmente que os candidatos deviam ter o ensino primario
concluido, a 4% classe e este processo, foi-se estendendo a outros locais”.

Boléo (1961, apud ROBATE, 2006, p. 31), destaca “Alvor, Magude,
Homoine, Dondo, Boroma, Quelimane, Alto-Mol6cue, Marere, S. Pedro
de Chiure e Vila Cabral (atual cidade de Lichinga)” como sendo os locais de
formagao de professores para o ensino missionario.

A partir de 1964, os professores formados nessa época, assumiram as ca-
tegorias de momnitor, com trés meses de formagao pedagdgica, apds o ensino pri-
mario, para trabalhar nas escolas missionarias. Era o professor com a mais baixa
habilitacdo profissional. Havia também o Professor do posto, formado na Escola de
Habilitagao de Professores de Posto Escolar, para lecionar em escolas de ‘posto
escolar’, nas zonas rurais e periferias urbanas; e Professor formado pelo Magistério
Primario, com o ensino secundario geral completo, para ensinar as criangas euro-
peias e as dos assimilados, nas escolas primarias oficiais, e particulares.

O sistema de formagdo de professores cumpria objetivos de natureza
ideolégica em primeiro lugar, depois a formagdo cientifica. A luta armada
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de libertagdao nacional aglutinou todas as camadas patrioticas da sociedade
mog¢ambicana num mesmo ideal de liberdade, unidade, justica e progresso, com
finalidade de libertar a terra e 0 homem (AGIBO, 2017).

Decorridos alguns anos ap6s a independéncia nacional de Mogambique,
proclamada a 25 de junho de 1975, o pais passou novamente por varios momentos
de transformacgdo curricular, como forma de tentar procurar estabelecer uma
maneira mais adequada para o desenvolvimento do capital humano. Face a
todas essas mudancgas e segundo a Lei 4/83, o SNE hierarquizava-se em cinco
subsistemas e quatro niveis:

O SNE ¢ constituido pelos seguintes subsistemas: subsistema de educagio
geral; subsistema de educac¢do de adultos, subsistema de educagdo técnico-
-profissional; subsistema de formagao de professores e o subsistema de educa-
¢do superior. Artigo 8°. Os Niveis, o SNE esta estruturado em quatro niveis:
primario, secundario, médio e superior. Art. 9°. MOCAMBIQUE, 1983).

Deste modo, segundo Domingos (2014), os momentos de organizagao,
proporcionaram ao Ministério da Educacao ordenar tudo de forma racional,
buscando objetivos e, em simultdneo, controlando resultados, o que nao é trivial
na educacdo, afinal “os meios humanos, nio se dobram tdo facilmente aos
objetivos” (CROZIER, 1995, p. 23).

Analisando esta maneira de organizagio, e de certo modo considerado
“consenso antecipado e imposto”, e que, apesar de ser aplicavel naquela época
para além de ser estranho nas organizagdes do processo de ensino e aprendiza-
gem, ndo se compadece com o principio de que as organizag¢des sao instaveis e im-
previsiveis. Notava-se um grau demasiadamente elevado de ambiguidade, com-
plexidade e incerteza dos seus objetivos, considerados pouco claros e em conflito,
pois, as tecnologias sao também consideradas ambiguas e incertas (LIMA, 2001).

Esta estrutura do Sistema Nacional de Educag¢@o sofreu algumas alteragdes
comparadas com o sistema colonial. Segundo Mazula (1995), a principal
novidade no sistema ¢ a introdu¢do do Sistema de Formacdo de Professores
(SFP), que foi estruturado em dois niveis de acordo com o artigo 35 da Lei 4/83:

1. Nivel médio: realiza a formagdo inicial dos professores do ensino prima-
rio, dos professores do 1° nivel da Educagdo de Adultos e dos professores
de praticas de especialidade da Educagao Técnico Profissional. As habili-
tacdes de ingresso neste nivel correspondem ao 2° nivel do subsistema de
Educagao Geral. A duragio dos cursos, neste nivel, € de trés a quatro anos.
2. Nivel superior: realiza a formagao inicial dos professores para os niveis
secundario e médio do subsistema Nacional de Educagdo. As habilitagdes
de ingresso neste nivel correspondem ao nivel médio do Sistema Nacional
de Educagdo. A duragdo dos cursos, neste nivel, é de quatro a cinco anos
(MOCAMBIQUE, 1983).
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Diante do avango das inimeras tentativas de controlar o curriculo, de
negar a liberdade de ensinar e de aprender, e principalmente, diante das tentativas
de negar a diferenca, as discussdes em torno das politicas nacionais da educagao
para curriculo e formagao de professores, mantém-se em pauta de urgéncia, pois
afetam os principios da formacgdo e da atuacao de professores.

Focando na formagao de professores do ensino basico em Mog¢ambique,
e como forma de melhorar cada vez mais a qualidade da educagdo e que
requer um esfor¢o permanente na formagao de professores a varios niveis, em
2006, o Ministério da Educacdao e Cultura determinou a extingdao dos Centros
de Formagao de Professores Primarios (CFPP) e os Institutos de Magistério
Primario (IMAP’s), substituindo-os pelos Institutos de Formagao de Professores
(IFP) para o ensino basico em todas as provincias do pais. Assim, desde 2006, os
cursos ministrados tém a duragdao minima de um ano e nele ingressam candidatos
que possuem como habilitagdes minimas a 10* classe do Sistema Nacional de
Educacao ou equivalente. Aos graduados dos cursos referidos anteriormente sao
conferidos o nivel de docente N4 (Professor com formacao do nivel basico) e
que os IFP ‘s graduam conferindo o nivel de docente N3 (professor com o nivel
médio de formacao) MOCAMBIQUE, 2006). Atualmente foi incorporado
mais uma componente de formagcdo de Professores nos IFP’s (12 classe +3
anos), cujo graduado ¢ conferido o nivel de bacharel (DN2) que, anteriormente,
era da responsabilidade do ensino superior.

Analisando a natureza e o ambito da aplicagdo dos IFP’s tem-se que, sdo
subordinados ao Ministério da Educacao e Desenvolvimento Humano, com o
objetivo de assegurar a formacao integral dos professores do ensino primario,
formando-os para assumirem a responsabilidade de educar e formar os jovens;
conferir ao futuro professor e educador uma solida formagdo cientifica,
psicopedagogica e metodologica e garantir a elevagdo constante do nivel de
formagao do ensino primario.

O documento problematizado em questdo fortalece os mecanismos de con-
trole da docéncia, priorizando o desenvolvimento de praticas de homogeneiza¢ao
e centralizagdo da educacgdo, desconsiderando as complexidades dos cotidianos,
como territérios movedigos e plurais, contradizendo os principios gerais da imple-
mentacao da Politica Nacional da Educacao, sobre os Institutos de formacdo de
Professores primarios, que sao: ligacao entre a teoria e a pratica; facilitacao de trans-
feréncia de conhecimento e na formagao e desenvolvimento de atitudes e compe-
téncias profissionais; investigacdo e inova¢ao, numa perspectiva integrada para as
solugdes de problemas; melhoria da formagao de professores no ensino primario
como condi¢do de melhorar a qualidade de ensino no pais, com vista a erradicagao
do analfabetismo e garantir a0 povo o acesso a educacao basica de qualidade.
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Isto porque quem detém o poder, traga as regras do jogo. Nesse sentido, é
necessario resistir a 16gica educacional de serventia ao aparelho de Estado que
legitima os interesses de grupos dominantes. Trata-se de transformar tudo que os
cercam em objetos de seu dominio, pois o dinheiro é a medida de todas as coisas,
o lucro, seu objetivo principal (FREIRE, 1968).

Contra a dominacao rigida das estruturas econdmicas e sociais, sugeridas
pelo nucleo “duro” das teorias de reproducgdo, existem mediagdes e agdes no
nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do poder
e do controle. A vida social, em geral, e a pedagogia e o curriculo, em particular,
nao sao feitos apenas de dominag¢do e controle. Deve haver um lugar para a
oposigdo e a resisténcia, para a rebelido e a subversao (SILVA, 2005)

As politicas educacionais no campo da formagao inicial e continuada de
professores(as) pautam-se por uma politica neoliberal que atende aos interesses
da classe dominante capitalista que, atualmente, ¢ hegemonica.

O projeto educacional deve parar de considerar a escola como um lugar de
producgdo de mao de obra décil, de corpos submissos. Para Guarany e Cardoso
(2021), as politicas desenvolvidas no campo do curriculo e da formagao docente
visam a produzir sujeitos autogovernaveis:

Enquanto artefato cultural de produgdo de sujeitos, as diretrizes curricu-
lares para formagdo docente se colocam também enquanto produto das
relagdes de poder que estiveram envolvidas no contexto de sua fabricagdao
e revelam os desejos desse curriculo nos processos de subjetivacao docen-
te. Para realizar tal proposito, essas orientagdes curriculares se apresentam
enquanto dispositivos de governamento que subjetivam e assujeitam 0s
individuos envolvidos nos processos educativos enquanto cidaddos, de-
mocraticos, trabalhadores e, também, livres, emancipados, auténomos,
criticos, criativos, lideres e inovadores, para posteriormente enfatizar a
necessidade de sujeitos responsaveis, autocuidadores e autogovernaveis
(GUARANY; CARDOSO, 2021, p. 1242)

A formagao docente assume, portanto, um carater técnico-instrumental
que visa a capacitar professores por meio de competéncias e habilidades que
devem ser adquiridas/trabalhadas/aprimoradas para o “bom” exercicio da
docéncia. Entretanto, nota-se que o futuro professor torna-se um pratico, um
sujeito docente que faz cumprir sem refletir, questionar, o curriculo oficial,
normativo, instituido nas escolas de Educacao Basica.

A contribui¢ao da vida e da obra de Paulo Freire, um dos mais importantes
educadores do século XX, é for¢ca motriz para o enfrentamento e resisténcia
daqueles que compreendem que outro mundo é possivel e que a educagdo so
é libertaria quando vé no outro o sujeito da sua propria histéria, reconhecendo
que a educagdo ¢ ideologica. Assim sendo, é necessario tomar partido contra
essa escola que se quer para a preparagdo técnica “com uma certa orientagao
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politica ditada pelos interesses de quem detém o poder” (FREIRE, 1996, p. 125).

Percebe-se que hd um rebaixamento tedrico dos profissionais da
educacao e dos estudantes. As politicas atuais que o governo mogambicano
tem adotado, na transferéncia das instituicdes de formagdao de professores,
podem estar relacionadas as mudangas curriculares, visto que, cada ministro
que tutela, implementa uma mudang¢a como forma de deixar o seu legado por
imposi¢ao dos doadores externos que ditam as normas, especificamente o Banco
Mundial(BM) e o Fundo Monetario Internacional(FMI). Isso implica em uma
formacao esvaziada das reflexdes tedricas necessarias ao campo das ciéncias da
educacao, retirando do processo formativo docente a critica e a intelectualidade
que problematizam excessos de poder e questionam as verdades produzidas.

Para o processo de formagdo de professores ha necessidade de
conhecimento da postura horizontal que podera facilitar o conhecimento da
realidade cultural, estrutural e epistemoldgica, sobretudo, o conhecimento das
necessidades do outro. Isto porque a educagdo vertical ou bancaria, na concepgao
freiriana, nao oferece condi¢des aos profissionais docentes de reconhecimento
da realidade das educandas e dos educandos, uma vez que € unilateral e centrada
apenas na perspectiva do que “se acha” que os sujeitos devem aprender.

Nossa defesa é pelo didlogo no processo de ensino e aprendizagem, nas
Institui¢des de Formagdo de Professores, para que esse possa ser replicado na
pratica nas escolas, como defende Paulo Freire:

Nao seria possivel a educagiao problematizadora, que rompe com 0s esque-
mas verticais caracteristicos da educagao bancaria, realizar-se como pratica da
liberdade, sem superar a contradi¢do entre o educador e os educandos. Como
também nao lhe seria possivel fazé-lo fora do dialogo (FREIRE, 1968, p. 95)

Neste contexto, afirmamos que os educandos (futuros professores) sejam
chamados a compreender criticamente a realidade, mediados por conhecimen-
tos cientificos e nao a memorizar os contetidos narrados pelo educador, como foi
apresentada anteriormente em relacao a um dos principios gerais da implemen-
tacao dos IFP’s que diz que ¢ para facilitar a transferéncia de conhecimentos.

Quanto mais problematizadores os educandos se constituem, como seres
no mundo, e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Nesta perspectiva,
os educandos serdo capazes de contribuir de forma ativa na constru¢do de
conhecimentos sem que seja necessario o exercicio de apenas memoriza¢dao do
que ja vem escrito nas literaturas, mas sim, a partir da realidade, poderdo fazer
conexOes dos saberes locais com os cientificos. A compreensao resultante tende
a tornar-se uma crescente critica cada vez mais desalienada (FREIRE, 1968).

Apostamos em um ensino em que situagdes da realidade, do cotidiano
social dos estudantes e do professor sejam organizadores do processo

65



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

educacional e formativo. Assim como Luzia Gaioéski (2019), que situa sua
proposta educacional segundo os Trés Momentos Pedagégicos (DELIZOICOV;
ANGOTTI;, PERNAMBUCO, 2002): problematizacdo inicial, organizacdo do
conhecimento; aplicagdo do conhecimento.

De acordo com essa metodologia, as propostas de ensino estruturam-se
a partir da problematizacdo inicial, momento de identificacao das situagdes que
estdao associadas a realidade dos alunos, estabelecendo uma ligagdo com o
tema em estudo (por meio de filmes, documentarios, textos, jogos, dindmicas
de ensino, entre outros), conduzindo o dialogo, a fim de que o aluno perceba a
necessidade da aquisi¢do de outros conhecimentos.

Em um segundo momento, na organizagio do conhecimento, é importante
compreender e estudar os conhecimentos cientificos necessarios ligados ao tema em
estudo, explorar os conhecimentos prévios e as experiéncias dos alunos (resolugao
de problemas, exercicios, atividades do livro didatico, textos, experiéncias,
midias tecnologicas, aplicativos de celulares, por exemplo). Por fim, a aplicagio do
conhecimento, retomando os questionamentos realizados na problematizag¢ao inicial,
analisando os conhecimentos incorporados pelos alunos no decorrer das aulas.

Visto que, o atual SNE, no artigo 16 da lei 18/2018, caracteriza o subsis-
tema de Educagdao e Formagao de Professores como sendo aquele que regula o
processo formativo para os diferentes subsistemas com os seguintes objetivos:

a) assegurar a formacdo integral do professor, capacitando-o para assumir
a responsabilidade de educar e formar a crianga, o jovem e o adulto;

b) Conferir ao professor uma solida formagao geral e cientifica, psicopeda-
gbgica, didatica, ética e deontologica;

c) proporcionar uma formag¢do que, de acordo com a realidade so-
cial, estimule uma atitude simultaneamente, reflexiva, critica e atuante
(MOCAMBIQUE, 2018).

A concepg¢ao “bancaria” insiste em manter ocultas certas razdes que
explicam a maneira como atuam o0s homens no mundo e, para isto, mistifica
a realidade. Uma concepgao de educagido “problematizadora”, comprometida
com a libertagdo, se empenha na desmistificagao. Por isto, a primeira nega o
dialogo, enquanto a segunda tem nele o selo do ato cognoscente, desvelador
da realidade. A primeira “assistencializa”; a segunda, criticiza. A primeira,
na medida em que serve a dominac¢do inibe a criatividade e, ainda que nao
podendo matar a intencionalidade da consciéncia como um desprender-se ao
mundo, a “domestica”, nega aos homens a sua vocagao ontologica e historica
de humanizar-se. A segunda, na medida em que, servindo a libertagdo, se funda
na criatividade e estimula a reflexdo e a acao verdadeira dos homens sobre a
realidade, responde a sua vocagdao, como seres que nao podem autenticar-se fora
da busca da transformagao criadora (FREIRE, 1968).
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Assim, os desafios da politica de formagao dos professores perseguem o
contexto do desenvolvimento do Sistema Nacional de Educa¢ao na consideragdo
as novas realidades sociais, culturais e politicas numa realidade socioldgica,
pedagogica e organizacional da escola.

E com este fio de pensamento, ha que se pensar sobre as mudancas
na implantagdo da politica dos curriculos, sendo em principio observada a
socializagao das reformas e revisao dos programas de formagao de professores,
através da realidade local, buscando parcerias nacionais e internacionais (com
clausulas que nao possam pdr em causa os conhecimentos locais), para melhorar
as praxis de formagao de professores e aprimoramento da gestao e administragao
do Sistema de Educag¢do, conferindo gradualmente uma maior autonomia,
liberdade e dialogicidade dos intervenientes do processo. Essas perspectivas se
distanciam do que as legislagdes educacionais referentes as praticas profissionais
pedagogicas determinam, como:

a) planificar e desenvolver sequéncias didaticas, recursos e ambientes pe-
dagogicos, de forma a garantir a aprendizagem efectiva dos aprendentes;
b) planificar a estimulagdo, o ensino e a formagao, definindo estratégias e
objetivos, elaborando avaliagdes de forma a garantir a aprendizagem efec-
tiva dos aprendentes;

¢) considerar o estagio de desenvolvimento e da idade dos aprendentes e
viabilizar estratégias de estimulacdo, ensino e formac¢do adequadas para
uma aprendizagem eficaz (MOCAMBIQUE, 2022)

A planificagdo, explicita nos itens (a) e (b), reduz a autonomia do professor,
impedindo-o de usar das suas capacidades criativas, de modo a organizar o
material, técnicas e outros elementos necessarios para a condug¢ao do ensino.

A educagdo ndo deve ser concebida como sendo uma mercadoria

A educagao é um dos componentes do desenvolvimento de uma nagao,
e ela ndo deve ser vista, por parte dos governantes, como sendo uma forma de
opressao ou “mercadoria”. A nova legislagcao do Sistema Nacional de Educacao
(SNE), aprovada em 2018, apresenta como principio pedagdgico o seguinte:

a) Desenvolvimento das capacidades e da personalidade de forma harmonio-
sa, equilibrada e constante, que confira uma formagao integral e de qualidade;
b) Desenvolvimento da iniciativa criadora da capacidade de estudo individual
e de assimila¢do critica dos conhecimentos;

¢) Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamen-
to, a arte e o saber;

d) Ligacdo do estudo ao trabalho produtivo e socialmente util, como forma
de aplica¢do dos conhecimentos cientificos a producdo e de participagdo no
esfor¢o para o desenvolvimento econdmico e social do Pais;

e) Ligacdo entre a escola e a comunidade, em que a escola participa
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ativamente na dinamizacdo do desenvolvimento socioeconOmico e cultural
da comunidade e recebe desta a orientagdo necessaria para a realizagdo de
ensino e formacgao que respondam as exigéncias do desenvolvimento do Pais;
(MOCAMBIQUE, 2018)

Nota-se claramente que o ponto da alinea (d) estabelece o uso do conhe-
cimento cientifico para o alcance de situagdes especificas, beneficiando os in-
teresses do Estado, sem que defina a compreensdo da realidade e agdo sobre
a busca da superacao das opressoes. De igual modo, a alinea (e) teve um bom
comego, em que ha tendéncia para a participa¢ao da escola-comunidade, mas a
ideia é desviada para a perspectiva mercadoldgica, pelo fato desta interferéncia
do Estado em impor regras que devem ser cumpridas por uma comunidade que
merece uma educa¢do com base nos conhecimentos locais, tracadas centralmen-
te, mantendo-se deste modo a opressao por interesses de quem detém o poder.

As politicas adotadas pelo Setor da Educagdo em Mogambique ainda en-
frentam uma problematica associada a ideia de qualidade de ensino inferida a
partir da padronizagao, por exemplo, dos ciclos de aprendizagem, onde no plano
curricular do ensino basico, implementado em 2004, introduziu-se a promog¢ao
por ciclo. Desta forma, vivencia-se uma pratica em que o aluno progride de forma
automatica dentro do ciclo e so6 podera ser retido na ultima classe do ciclo. Isto é,
no ensino primario apresentava 3 ciclos sendo: o 1° ciclo - da 1* e 2% classe; 2° ciclo
-da 3% a 5% classe e 0 3° ciclo - da 6* e 7% classe. No entanto, o aluno sé deve ser re-
tido na 3%, 5% e 7% classe, que correspondem as classes terminais de cada ciclo, nas
outras classes ele devia progredir de forma automatica (MOCAMBIQUE, 2004).

Atualmente, com a aprovacio do novo SNE, o ensino primario
compreende dois ciclos (1° - da 1* a 3* classe; 2° - da 4* a 6 classe) enquanto
que, para o ensino secundario, na nova configuracao, contempla igualmente
dois ciclos (1° - da 7* a 9° classe; o 2°-da 10% a 12° classes), cuja a obrigatoriedade
de ensino e gratuidade é apenas da 1% a 9* classe MOCAMBIQUE, 2018). Esta
politica de promog¢do automatica, compreendemos como sendo uma forma de
responder as exigéncias dos parceiros que alocam os fundos para o Governo,
isto porque, quanto maior forem 0s nimeros percentuais em situa¢ao positiva,
mantém-se os lagcos de cooperagdo financeira. Esta acao implica no trabalho do
professor, porque para ele é importante apresentar os altos nimeros de alunos
aprovados, como sinal de um bom trabalho diante dos olhos dos seus superiores
hierdrquicos e evitar ser citado sempre como sendo um péssimo professor. E
como consequéncia disso, verificamos nos desafios do setor de educagao de que

A qualidade do servigo prestado pelo sector de Educacdo é fraca, traduzin-
do-se na saida do sistema de graduados com conhecimentos e competén-
cias abaixo das expectativas dos cidadaos e das necessidades do mercado
de trabalho. A pouca eficiéncia do sistema ¢ um dos elementos criticos da
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qualidade (MINEDH, 2019a, p. 49).

As perspectivas dominantes, ao se concentrarem em critérios de eficiéncia
e racionalidade burocratica, deixam de levar em consideracdo o carater historico,
ético e politico das agdes humanas e sociais e, particularmente, no caso do
curriculo, do conhecimento. Como resultado desse apagamento do carater social
e histérico do conhecimento, as teorias tradicionais sobre o curriculo, assim
como o proprio curriculo, contribuem para a reproducao das desigualdades e
das injustigas sociais (SILVA, 2005, p. 51)

Quantas vezes ouvimos que nossa dependéncia econOmica ¢ devida a
nossa educacao sem qualidade, criando uma relagao de causalidade invertida e
viabilizando conclusdes espurias? (MACEDO; RANNIERY, 2017). E necessa-
rio reafirmar uma formagdo humana que se contraponha aos ditames do capital,
que se contraponha a negacao da ciéncia, da barbarie, do autoritarismo e da de-
sesperanca. E, neste sentido, reafirmamos a necessidade de ampliar e fortalecer
os espagos de formagdo permanente dos professores inseridos em um determina-
do contexto e tempo historico e em intrinseca relagdo dialética com ele.

Se essa formagao nao for reafirmada e resistir contra as imposi¢des dos
que detém o poder, “o professor sera considerado como um instrumento de
dominac¢ao saturando as paginas em branco que vao caindo nas suas maos”
(FERNANDES, 2019, p. 67)

Diante desse cenario, um conjunto de entidades no campo educacional,
académico e a sociedade civil, em Mogambique, tém se posicionado frente aos
ataques a educagao com a imposicao de uma formag¢ao que desconsidera o
professor como intelectual e o reduz a condi¢do de técnico-instrumental. Sdo
cartas de repudio, artigos, manifestos, eventos que denunciam as tentativas de
ajuste da educagdo aos interesses do capital. E, novamente, Freire nos inspira:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagao, sua capa-
citagdo, sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia
docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer
formagdo permanente do ensinante. Forma¢do que se funda na analise
critica de sua pratica (FREIRE, 2003, p. 28).

E preciso tensionar, produzir outras forcas que fazem alterar as rotas
estabelecidas pelas politicas educacionais majoritarias, instituidas a servico do
poder. Diante dos constantes ataques a educagdao “[...] ndo se pode render aos
mecanismos de controle; é necessario, uma vez mais, resistir a cooptagao, resistir
a ser incorporado, manter acesa a chama da revolta [...]” (GALLO, 2002, p. 173).

Para isso, precisamos afirmar uma postura ético-estético-politica que
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nos desloque a pensar outras composi¢des curriculares e formativas, para além
do que esta posto pelas politicas educacionais vigentes. Segundo Dias (2012),
distinguir formar e capacitar, a fim de estabelecer uma escolha que ndo se fecha
em dar forma ao futuro professor, mas que se abre para modos de vida nao
conformados a légica do capital. E, portanto, assumir um compromisso, um
combate coletivo, em bando, em matilha contra a precarizagao da educacgao,
da docéncia. Inventar outras formas de (re)existir, para nao sucumbir. Uma
maneira que seja ético-estético-politica.

Apostamos sim em outro modo de pensar a escola, a educagao, o curriculo,
o professor, porque, por mais que as politicas de regulagdo tentem aprisionar,
as subjetividades, nos cotidianos escolares. A vida escapa por entre as brechas,
re(existe) e insiste em perseverar.

CONSIDERACOES FINAIS

Os postulados das politicas educacionais, para além de serem vistos
como algo universal, precisam também assumir os compromissos ligados
a realidade do pais. Visto que uma politica deve ser considerada como uma
cultura, esta ndo deve ser imposta, mas sim, deve caracterizar a sociedade, assim
como o curriculo prescrito que vem sendo produzido por determinados grupos
detentores do capital, de forma vertical, excluindo e silenciando comunidades
escolares e distintos grupos sociais. Ha muitos limites estabelecidos que devem
ser ultrapassados. Os muros, necessarios para legitimar a escola, perigam ficar
altos e fortificados em sua especificidade (MACEDO; RANNIERY, 2017)

Sobre as mudancas que estao ocorrendo com a implantag¢ao da politica dos
curriculos, cabe real¢ar que, a melhoria na socializagdao dos processos educativos
e, em especial, das reformas curriculares, a revisdo dos programas de formagao
de professores, tanto inicial como continuada, ¢ urgente. Importante apostar na
condugdo de aulas investigativas, por meio da realidade local, preparando-os
para praticarem, com competéncia, a diferenciacao do ensino, a busca constante
de parcerias nacionais e estrangeiras (com clausulas que nao possam pOr em
causa os conhecimentos locais), para melhorar as condi¢des de funcionamento
dos estabelecimentos de ensino, o aprimoramento dos modelos e praticas de
gestdo e administragdo escolar, conferindo gradualmente uma maior autonomia,
liberdade e dialogicidade dos professores, alunos e todos intervenientes do
processo de ensino e aprendizagem a sua utilizagdo para a melhoria do desenho
e implantagdo das politicas educacionais.

Todas essas agdes sao um bom passo para alcangar um processo educativo
proximo ao que se deseja, que ¢ de implementar um Sistema Nacional de
Educacdo inovador, capaz de garantir uma educa¢do comprometida com
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formagao critica, emancipatéria e libertadora com vistas a superacao das
opressoes e caminhando para maior justi¢a social.

Assim, os desafios da politica de formac¢ao dos professores perseguem
o contexto do desenvolvimento do Sistema Nacional de Educagdo no ajuste
as novas realidades sociais, culturais e politicas numa realidade socioldgica,
pedagogica e organizacional da escola.

Tal como afirma Fernandes (2019), faz-se necessaria a educacdo do
educador, em que o professor se vé obrigado a redefinir a sua relagdo com a
escola, conteudos, estudantes, pais dos estudantes e com a comunidade em que
vivem os estudantes e isso faz com que o professor defina a sua humanidade em
confronto com a tradi¢do cultural e com a opressdo politica.
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CariTULO 5

O CURSO DE FILOSOFIA DA FAFI
E O TOMISMO

Maria das Gragas Moita Raposo Pereira’

INTRODUCAO

O presente trabalho ¢ o resultado de uma pesquisa qualitativa na qual
foram usados como instrumentos de coleta de dados: fontes documentais
(programas de disciplinas, didrios de classes, atas de reunides do conselho
administrativo etc.) e fontes orais com questiondrios semi-estruturados
aplicados a ex-alunos(as) e a ex-professores(as) do Curso de Filosofia da
Faculdade Catolica de Filosofia do Piaui, em Teresina.

A referida pesquisa foi ao projeto de pesquisa para o mestrado em
Educacao, do Centro de Ciéncias da Educacio - CCE, da Universidade
Federal do Piaui-UFPI, do qual fui aluna desde outubro de 2000, cujo
titulo é A influéncia do Tomismo e a importincia do Curso de Filosofia Filosofia da
Faculdade Catdlica de Filosofia do Piaui (1957-1971, inicio e final da institui¢do).
Aqui ¢ conveniente ressaltar que tal pesquisa tinha corno objetivos conhecer
os pressupostos teoricos do referido curso e analisar a influéncia desses
pressupostos nos egressos dessa ES.

I - O INTERESSE PELA COMPREENSAO DA INFLI:I]::NCIA DO
CURSO DE FILOSOFIA/FAFI: O FOCO NA RELACAO COM OS
SEUS EGRESSOS

Os motivos que levaram a procurar entender a influéncia daquele curso
na formacgao dos seus egressos devem-se a trés momentos. O primeiro refere-se
a ter sido aluna desta IES, a quem devo muito minha formagao profissional e
pessoal.

O segundo momento, diz respeito a uma pesquisa, em andamento, sobre
a faculdade acima citada, na qual fago parte do grupo de Trabalho/UFPI, sobre
a FAFI, com demais pesquisadores(as). Até onde chegamos, foi constatada a

1 Mestre em educagdo/ UFPI. Professora/UFPI. E-mail: mailto:cacamoita@bol.com.br.
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caréncia de registros de fatos importantes que ajudaram na construgao cultural
e no desenvolvimento socioecondmico e educacional do Piaui. Sentindo-me
desafiada, resolvi tentar contribuir para o registro da historia cultural do Piaui,
com o estudo do Curso de Filosofia da Faculdade Catdlica de Filosofia do
Piaui, investigando os pressupostos tedricos que o sustentavam.

O terceiro momento foi a realizacdo de um semindrio chamado O pre-
sente do Passado: a Faculdade Catélica de Filosofia do Piaui de 1957-1971, o qual foi
parte das atividades da pesquisa mencionada e que teve como conteudo a apre-
sentacdo e a discussdo de depoimentos de ex-professores(as), ex-alunos(as),
ex-funcionarios(as) e ex-diretor da FAFI. O resultado desse seminario apontou
a importancia da FAFI para a cultura piauiense, como disse (BARROS,1995,
p.146):

A Faculdade de Filosofia nasceu como um marco que haveria de condu-
Zir 0 nosso espirito a uma reflexao (...) a conscientizagdo do homem para
descobrir o seu valor e sua capacidade de transformar o seu meio. Quer
dizer, até aquela época nao havia em nosso meio aquela conscientiza-
¢do. Foi dentro da Faculdade de Filosofia que si viu formar, o primeiro
nucleo de jovens universitarios que passam a adotar uma posi¢do critica,
até mesmo de rebeldia, frente ao sistema vigente. (...) A verdade, é que
essa consciéncia critica, que ndo existia antes, nasce com a Faculdade de
Filosofia do Piaui.

Disse ainda o Professor PAULO NUNES: “A faculdade de Filosofia foi
uma instituicio marcante na atividade cultural do Piaui”.

Il - AIMPORTANCIA DO CURSO DE FILOSOFIA PARA A FACUL-
DADE CATOLICA DE FILOSOFIA DO PIAUI NO CAMPO EDUCA-
CIONAL DA SOCIEDADE PIAUIENSE

Outro aspecto muito discutido, no referido seminario, foi a importancia
do Curso de Filosofia para a Faculdade Catolica de Filosofia do Piaui, no que
diz respeito a sua fundamentagao teorica, pressuposto de sustentagao, das agdes
dessa IES, que a impulsionava para as exigéncias de urgentes transformacdes,
no campo educacional da sociedade piauiense. No seu depoimento diz o Pe.
RAIMUNDO JOSE

A missdao da Faculdade de Filosofia era conscientizar a pessoa humana
de todas as suas dimensdes para que ela ndo apenas o fosse, mas também
atuasse no meio da comunidade global de acordo com suas dimensdes
especificas. [...] essa dimensdo devia ser explicitada principalmente (—)
pelo Curso de Filosofia propriamente dito [...] O objetivo, contudo, era
fazer com que o Curso de Filosofia fosse uma espécie de oficina no qual
os estudantes tivessem uma iniciagdo a um pensamento mais profundo e
mais radical (MENDES, 1999, p. 207).
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ANTONIO JOSE, professor da UFPI e ex aluno da FAFI, diz no seu
depoimento: “Embora tivesse vivendo uma filosofia tomista tradicional, havia
todos os documentos do Concilio que tinha uma visdo mais aberta e mais
dindmica do mundo e da histéria” (MENDES, 1999).

De posse dessas informagdes despertou-me a curiosidade para entender
melhor como o Curso de Filosofia da FAFI exerceu influéncia na formacao de
seus egressos principalmente, por meio da filosofia tomista. Esta, considerada
por muitos como tradicional e dogmatica, impulsionou profundas mudancas
consideradas como grande avango progressista para o desenvolvimento da
sociedade piauiense. Para tanto foi fundamental o uso da pesquisa qualitativa,
pois ela capta principios, valores e concepgdes presentes numa pratica
pedagdbgica.

III - A FAFI E O TOMISMO

Para confirmar a presenga da filosofia tomista na FAFI, ilustremos
com alguns depoimentos dos(as) entrevistados(as) (MENDES, 1999, p. 205):
“Eu acho que independente da caracteristica tomista (...) que tinha a FAFI”,
N1LZA RESENDE; “Entao a gente tinha muito essa marca mesmo do
tomismo”, CONCEICAO CARVALHO; “A FAFI era eminentemente tomista”,
FRANCISCA NASCIMENTO-TINA; “Embora o tomismo do ponto de vista
de religiosidade tenha sido importante”, ANA MARIA ALMEIDA.

A analise das afirmacgdes citadas anteriormente e das falas dos(as)
entrevistados(as) da pesquisa qualitativa, remete ao esclarecimento do
pensamento tomista, pois foi uma abordagem feita por todos de que esta
filosofia foi a base do Curso de Filosofia e que este direcionava as agoes
daquela IES.

O Tomismo ¢ a filosofia de Santo Tomas de Aquino que tem por base a
filosofia de Aristoteles, porém deu-lhe um sentido proprio. Tomas de Aquino
(1225- 1274) viveu na Idade Média, no século VII, era um dominicano te6logo
e filésofo. Seu pensamento influenciou de forma, profunda a sociedade da
época dando sustentagdao as mudangas que ocorreram, forgadas pela queda
do feudalismo e da influéncia da Igreja, que estava abalada com o surgimento
do pensamento aristotélico que chegou a Europa pelas tradugdes de filésofos
arabes, dentre eles, Avicena e Averrois que pela ma qualidade destas
provocaram desavengas entre a Igreja e a novidade daquele pensamento. E
esta novidade foi a introdu¢do do uso da razdo com novas explicacdes para
o funcionamento do universo, explicagdes até entao fornecidas pela Teologia
sustentada na doutrina de Santo Agostinho que tomou por base a filosofia
platdnica.

75



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

Teve inicio entdo uma grande luta da Igreja para barrar o novo modo
de conceber o universo, que desviava os fiéis. “A teologia crista achava-se
agora confrontada, pela primeira vez na historia com o problema colocado
pelas explicagdes cientificas do funcionamento do mundo, onde antes reinara
soberana a pura contemplagcdo mistica, comegava agora a razao a levantar sua
(...) cabeca” (STRATHERN, 1999, p. 29).

Nesse contexto surge Santo Tomas de Aquino que fez o melhor que
pOde para evitar controvérsias com a Igreja. Segundo sua interpretacao dada
ao pensamento aristotélico, a teologia podia agora se tomar uma ciéncia. Com
base em principios auto evidentes ou primeiros principios e na verdade revelada
por Deus (na Biblia), um arcaboug¢o de conhecimentos podia ser erguido.
Isto foi possivel porque os primeiros principios sdo leis gerais, intrinsecas, ao
funcionamento da inteligéncia e a subordina; sem os quais a inteligéncia nao
exerceria a sua missao propria. Os primeiros principios se apdiam na realidade
objetiva do universo e na confianc¢a da inteligéncia humana para conhecer, pois,
para a doutrina do aquiniense, todo 0 nosso conhecimento depende em ultima
instancia da experiéncia sensivel. Para ele, primeiro temos a experiéncia de
coisas reais que se geram dos agentes causais.

Segundo Morente, no pensamento tomista, razao e fé ndo se confundem
e ajustam-se mutuamente. Na filosofia e na teologia de Santo Tomds de Aquino
ha uma mutua compenetracdo que jamais degenera em confusao das duas
ordens. As verdades da fé servem, de sua parte, para iluminar os caminhos do
pensar filosofico. Porém a fé e a razdo tém modalidades proprias. Na teologia
a filosofia pode explicar a fé racionalmente, elaborando conceitos e usando os
instrumentos mentais para captar e reter melhor no espirito as verdades da fé.
Diz ele:

Visto que entre a fé do tedlogo e a razdo do filésofo ndo pode haver
discrepancia, a filosofia devera ter por axioma certo que toda suposta
demonstragdo racional de falsidade de um artigo de fé de ser necessa-
riamente falsa e sofista: e ao filosofo tocara demonstra-lo, abrindo assim
campo livre para a vigéncia indiscutivel do dogma (MORENTE, 1970,
p. 128).

Sao Tomas tinha ideias muito claras acerca da relacdo entre a filosofia e
a teologia. O ponto de esclarecimento diz respeito ao sentido amplo do estudo
sobre Deus. A filosofia se ocupa da andlise légica dos termos universais e
que o aqueniense esta convencido que a reflexdo sobre coisas materiais pode
revelar ao filésofo sua relacao de dependéncia existencial a respeito de um ser
transcendente, que possui atributos que sdo adequados ao referirmo-nos a eles
usando a palavra Deus. Assim pode-se perceber dois aspectos a considerar: por
um lado, o homem que crer na revelagao crista e, por outro lado, o homem que
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crer na capacidade do filosofo para adquirir certo conhecimento sobre Deus,
gragas ao poder de sua inteligéncia reflexiva.

De acordo com Santo Tomas, a distingdo entre filosofia e teologia nao
¢ entre verdades consideradas segundo seu contetido, embora em muitos casos
exista uma diferenga entre as proposigdes filosoficas e as teoldgicas. Como por
exemplo, o filosofo pode chegar a conclusdes acerca das analises corretas dos
termos universais que nao fazem parte da revelagao crista.

O tedlogo pode ocupar-se de verdades reveladas que ndo poderiam ser
conhecidas a ndo ser pela revelacdo. Pode também haver contetdos que se
identificam como por exemplo, o tedlogo e o filésofo afirmam que o mundo
depende existencialmente de Deus. S6 que, o primeiro apela para a doutrina da
Escritura e o ultimo afirma desde a conclusdao de uma reflexdo racional e nao
como uma proposi¢ao aceita por autoridade e na crenga pela fé.

A distingao entre filosofia e teologia ndo se da pelos diferentes caminhos
para chegar a verdade e as diversas formas de considerd-la, mas uma distin¢ao
entre suas proposi¢des de acordo com seu contetdo. Por isso ndao ha nenhum
inconveniente em que as mesmas coisas que estudam as disciplinas filosoficas,
enquanto acessivel pela luz da razdo natural, se ocupe também outra ciéncia
enquanto seu conhecimento use a luz da revelagado divina.

Outro aspecto a ser esclarecido na relagao entre teologia e filosofia ¢ com
relagdo ao inicio do conhecimento. O tedlogo, que toma por base a revelagdao
para sua reflexdao comeca por Deus e s6 depois passa a considerar a criagdao di-
vina. O filésofo procede de forma contraria. Comega pelos dados imediatos da
experiéncia e sO pela reflexdao sobre estes dados chega a ter algum conhecimen-
to transcendente da experiéncia natural O filésofo ndo pode comegar por Deus
e deduzir as coisas finitas; comeca pelas coisas finitas que se dao na experiéncia
e s6 depois chega a conhecer a realidade espiritual através da reflexdo sobre
estas coisas. Por isso, segundo Maritain (1999), a filosofia tomista pode ser cha-
mada de filosofia da existéncia; ela vive nas institui¢Oes naturais da experiéncia
sensivel e da inteligéncia.

Santo Tomas comega seu pensamento com a teologia. Afirma com muita
clareza que antes de chegar a metafisica que se refere a Deus, é necessario
conhecer muitas outras coisas para apoderar-se do que a razdo pode inquirir de
Deus; porque o estudo da filosofia se ordena ao conhecimento de Deus.

Percebe-se no pensamento tomista uma intima colaborag¢dao entre fé e
razao, porém uma independéncia mutua. Ele faz a afirmac¢ao incondicional da
fé na ordem divina e, por outro lado, afirma também na ordem do humano o
valor intrinseco inabaldvel da natureza e da razao. A filosofia é obra da razdo
e, como tal, esta fundada sobre as evidéncias naturais e ndo sobre a fé, mas sob
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a propria razdo, que ¢ um mundo aberto que cumpre bem os seus trabalhos
mais elevados e atinge a sua plenitude, sé se for ajudada e vivificada pelas luzes
proveniente da fé. O filésofo o demonstra por razdes evidentes.

O tedlogo apela para a autoridade suprema da revelagdo divina.
Assim tratou de dar uma interpretacao unificada do mundo e da vida e das
experiéncias humanas, usando os métodos tanto da teologia como da filosofia.
E a base de harmonia entre ambas ¢ a unidade objetiva da verdade, esta nao
pode contradizer-se. Ainda segundo Morente (1970, p. 129):

Assim o tomismo conseguiu resolver os problemas entre a Igreja e a
filosofia aristotélica de forma que ela passou a conviver com a teolo-
gia harmoniosamente pois Santo Tomas de Aquino conseguiu dar-lhe
uma interpretagdo nova e capaz de relacionar filosofia e teologia sem
problemas.

E o seu sistema filosofico foi tdo bem elaborado que penetrou tao
profundamente no pensamento da Idade Média, influenciando as mudangas
que estavam acontecendo naquele periodo, chegando a modernidade e também
a contemporaneidade, por isso foi chamada filosofia perene, pelas caracteristicas
de integragdo e de progresso. Sobre a caracteristica de perenidade, Maritain
(1999, p. 20) acrescenta ser a filosofia tomista de “hoje como de ontem”, e para
isso deve renovar-se de geragao em geracao, de século em século e nutrir-se de
todo passado para prosseguir constantemente além do passado.

Para ele, o tomismo é vivo e oferece uma resposta aos problemas da
atualidade na ordem especulativa e pratica: tem capacidade de formar e libertar
quanto as aspiragdes e as inquietudes do tempo presente. Continua Maritain
(1999) comentando sobre a perenidade do tomismo, que ele deve ser concebido
como um organismo intelectual decididamente formado e destinado a crescer
sempre, a estender através dos séculos os seus imensos e ageis bracos ocupados
incessantemente a catar novas verdades.

Santo Tomas de Aquino resgatou o pensamento aristotélico que além de
todas as suas categorias filosoficas, adotou também grande parte de suas dou-
trinas gnosiologicas, antropoldgicas, metafisicas, éticas e politicas. Resgatou
também a era classica grego-romana tomada como modelo de uma cultura que
teve uma concepg¢do positiva de homem, por isso ele pode ser chamado de
humanista.

O humanismo tomista se revelou nao s6 no resgate da cultura grega, mas
também na sua especulagdo filosofica, na sua posigdo contra o pensamento
de Santo Agostinho que teve consequéncias humanisticas consideraveis na sua
concepgao filosodfica, teologica, do Estado e da sociedade.

A grandiosidade da obra agostiniana ocupou-se com a totalidade do ser
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humano reconhecendo seu proprio dominio e os seus proprios direitos. Numa
compreensao harmoniosa, fazendo convergir todas as nossas faculdades a uma
estimulacao do nosso ser de tal modo que haja conexdo entre a natureza e a
graca, a fé e a razdo, as virtudes sobrenaturais e as virtudes naturais, a fé e a
ciéncia, a especulacao e a pratica, o mundo da metafisica e da ética, o mundo
do conhecimento e da arte. Diz Mondin (1998, p. 15):

O humanismo de Sao Tomas permanece sem davida dentro do horizonte
teocéntrico da cultura da Idade Média, mas, mesmo assim, continua sen-
do sempre um humanismo auténtico, na medida em que nas suas doutri-
nas sobre o homem e as atividades humanas, ele se preocupa sempre em
dar ao homem o que cabe ao ser humano, reservando para Deus o que ¢é
de Deus.

IV - ANALISE DOS DADOS DAS ENTREVISTAS

Dentro do que foi analisado nas entrevistas realizadas para ajudar a
compreender como o Curso de Filosofia da FAFI contribuiu, ndo s6 para
direcionar as a¢des internas daquela IES, mas também na formacao dos seus
egressos, foi necessario eleger categorias e a partir delas, penetrar nas falas para
tentar perceber a base tedrica daquele curso. Assim foram eleitas trés categorias,
as quais foram muito enfatizadas em todas as entrevistas como também houve
unanimidade de que o Curso de Filosofia da FAFI foi eminentemente tomista.
As categorias foram as seguintes: humanismo, ética e método. Tentemos entdo
relaciona-las com o pensamento de Santo Tomas.

A educacgio, segundo o tomismo, requer a promo¢ao de uma educagdo
integral capaz de descobrir a integridade do homem e lutar para terminar com
as divisdes internas que tanto faz sofrer cada época com seus problemas e as
dificuldades para resolvé-los. Facilitando assim a superacao das terriveis ameagas
de escravidao e de desumanizagdo que o género humano enfrenta, eliminando
o individualismo e o0 homem assumindo rela¢des vitais nao s6 com o ambiente
social, mas também com o trabalho comum e o0 bem comum; fomentando, uma
civilizagdo fundada sobre os direitos humanos e que satisfaca as aspiragdes e
as necessidades sociais do homem. Como afirma Maritain(1999, p. 30): “A
educacao deve por fim a discérdia entre a exigéncia social e a individual no
proprio homem”. Portanto, ela deve desenvolver o sentido de liberdade e o
de responsabilidade, o sentido dos direitos e dos deveres humanos; exercitar a
autoridade para o bem geral e, a0 mesmo tempo, o respeito pela humanidade de
cada pessoa individualmente.
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De acordo com as caracteristicas da educacdo humanista colocadas aci-
ma, e com os depoimentos nas entrevistas, realmente a educagdo rece-
bida no curso em estudo enfatizou o humanismo. Foi unanime em to-
das as falas que a formacgao recebida na FAFI deixou uma marca muito
grande de liberdade. Afirmam sentirem-se capazes de escolher entre as
opg¢des que lhe sdo oferecidas, a que melhor convir na condugdo do bem
comum, sem deixar-se levar por interesses estritamente pessoais. Existe
ainda como aspecto do humanismo, um respeito e uma preocupac¢iao
muito grande com o homem, que as vezes chega a incomodar. Acerca
do humanismo de Tomas de Aquino, Mondin (1998, p.35) afirma: “Na
verdade, ele foi um humanista da maior grandeza, que soube expressar
o seu pensamento filos6fico com absoluta liberdade, sem jamais se dei-
xar influenciar, nas suas reflexdes e nas suas conclusoes filoséficas, por
nenhuma autoridade”.

Quanto a categoria ética, esta foi fortemente introduzida nao s6 na
formacgao profissional como também na vida pessoal. Foi unanimidade nas
falas dos(as) entrevistados(as) que nao é possivel tomar uma decisdo, fazer
uma escolha sem que antes haja uma reflexdo, considerando as consequéncias
dos seus atos para si e para os que estdo envolvidos nele. Quer dizer, estao
sempre usando a razdo para tomar decisdes e o fazem por ter o livre-arbitrio.
E nisto esta o valor dos atos humanos, pois fundam-se na liberdade dos atos
voluntarios e procedem da razao. Esta ¢ uma heranga tomista. Ilustremos com
a seguinte citagdao: “Serao, portanto, mais livres os atos voluntarios que forem
resultados de mais larga meditacao e assim se conformarem a ordem racional”
(AMEAL,1961, p. 448).

ANA MARIA (entrevistada)

como a filosofia me deu esse sentido ético, de coeréncia com minhas
posturas, com meus principios. [...] depois de quatro semestres ensinando,
eu cheguei a conclusdo que com a pedagogia que tinha [...] ndo estava
conseguindo eficacia e [...] Eu cheguei ao ponto de achar que nao valia
estar ali [...] eu ndo estava conseguindo [...] por parte do aluno uma
aprendizagem de qualidade, porque para mim sé existe ensino se existir
aprendizagem de qualidade (AMEAL,1961, p. 448, italico do autor).

Quanto ao método, este também foi exaltado nas entrevistas realizadas.
Segundo os(as) entrevistados(as), de tudo o que foi ensinado na FAFI, a
questao do método foi uma das mais importantes, pela sua utilizagdo na
vida, ndo s6 nas atividades de ordem profissional como também em outras
atividades do cotidiano. Este é o método racional que parte da objetividade
dos fatos, a realidade, para chegar as suas causas, ou seja, um fato concreto ¢
analisado para compreender a sua raiz, isto é a causa. Ha uma preocupagao
muito grande em nao se ficar na superficialidade dos acontecimentos.

Isto traz como consequéncia uma visdo critica da realidade, ampliacao
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da visao do universo, capacidade de abstragdo e um grande apego a verdade.
Como diz Tomas de Aquino: “A investigacao filosofica nao cura de saber o
que os homens pensaram, mas o que se refere a verdade das coisas” (AMEAL,
1961, p. 30).

CONSIDERACOES FINAIS

Pelos dados descritos e analisados em atendimento aos objetivos deste
texto, ¢ possivel concluir que o Curso de Filosofia da Faculdade Catdlica de
Filosofia do Piaui teve a filosofia tomista como principal base tedrica para
formacao dos seus egressos. Esta contribuiu significativamente para que os
mesmos atuassem dentro do seu campo profissional e demais areas de agdes
humanas de forma ética; valorizando o homem, percebendo-o dentro de
uma hierarquia de valores que s6 uma filosofia rebuscada de um profundo
humanismo e envolvimento teolégico poderia fornecer. E ainda, primassem
por uma metodologia na organiza¢ao de sua atividade e com isto adquirissem
o maximo na melhoria da qualidade das acdes realizadas e da qualidade de
vida dos envolvidos na mesma.

Um outro aspecto a ressaltar é a atualidade do tomismo, fortalecida
pelo uso da razdao que é responsavel pela busca incessante do conhecimento
da realidade ndo s6 para compreendé-la, mas principalmente, agir sobre ela
na tentativa de elevar a humanidade a patamares mais dignos. A validez dos
seus principios gerais nao foi afetada pela evolugdo da ciéncia moderna. O
tomismo nao ¢ coisa do passado. Atualmente a existéncia do tomismo e a
presenca de tomistas em nosso meio se considera natural, pois representa uma
das correntes de pensamento. Mais especificamente, no Piaui, nota-se uma
consideravel heranca da FAFI e da sua linha tedrica, o tomismo. Sabe-se que
grande parte dos professores da UFPI sdao advindos do Curso de Filosofia da
FAFI.
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1. INTRODUCAO

A Educacgao Especial passou por profundas transformagdes de carater his-
térico, no que tange ao processo de escolariza¢ao basica no Brasil, sob o ponto
de vista social, politico e legal. Nessa perspectiva, o conhecimento das dificul-
dades desse processo e de sua evolugdo ao longo do tempo ¢ de fundamental
importancia para apoiar e enriquecer os estudos educacionais que pretendam
estabelecer um dialogo franco e potencializador acerca das implicagdes das
acOes pedagogicas que estejam voltadas para o atendimento das necessidades
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educativas dos sujeitos com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvi-
mento Para buscar responder ao questionamento de quais sao 0s principais em-
bates da Educagdao Especial no contexto da escola comum, no que diz respeito
as relagdes entre legalidade e a agao pedagogica, utilizou-se de pesquisa biblio-
grafica na busca por apresentar as principais discussoes tedricas sobre tal tema.

Caminhando nesse contexto, cabe reiterar que o presente estudo foi
desenvolvido a partir de uma pesquisa de revisao de literatura, de carater
qualitativo (GIL, 2009) e a coleta de dados realizada por meio de pesquisas em
livros, artigos cientificos e documentos oficiais, com o foco principal voltado para
refletir acerca dos principais entraves da Educagao Especial no contexto da escola
comum, além de objetivar, especificamente: I - conhecer o histérico da Educagdo
Especial no Brasil; II - apresentar a legislagao de amparo a pessoa com deficiéncia
e/ou transtornos globais do desenvolvimento; I11 - refletir sobre as a¢des de carater
pedagdgico, voltadas para as pessoas com deficiéncia na escola comum.

Para dar suporte e norteamento a pesquisa, além dos documentos e artigos
cientificos pesquisados, foram utilizados estudos de autores como Jannuzzi (2004),
Mazzotta (2001), Vygotsky (1997), entre outros. De acordo com Gil (1995, p. 45),
as pesquisas de natureza qualitativas “[...] visam proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses”. O
autor ainda denota acerca das pesquisas qualitativas que “[...] tém como objetivo
principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intui¢des”.

Em relagdo a utilizagdo de documentos oficiais para fundamentar o
desenrolar de pesquisas, destaca-se que seu uso € de fundamental importancia
a fim de propiciar o acolhimento de informagdes especificas, com vistas a
potencializar os resultados obtidos mediante outros procedimentos (GIL, 2009).
Ja a pesquisa bibliografica da suporte a este trabalho uma vez que

[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema em
estudo, desde publicagdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesqui-
sas, monografias, teses, material cartografico etc., até meios de comunica-
¢do orais: radio, gravagdes em fita magnética e audiovisuais: filmes e tele-
visdo. Sua finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo
que ja foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, inclusive
conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos por alguma
forma, quer publicadas quer gravadas. A pesquisa bibliografica abrange:
Catalogos por assunto, por autores; Catalogos bibliograficos e Consultas
interbibliotecas (LAKATOS; MARCONTI, 1999, p. 73).

Este estudo esta organizado em trés partes, além, das consideragdes finais e
referéncias. Na primeira parte “Introdu¢do”, tratamos dos aspectos metodologicos,
objetivo geral e especificos, e a relevancia do desenvolvimento deste estudo. A
segunda parte “Breve historico da educagdo especial no Brasil”, que conta com
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uma se¢do acerca das a¢Oes educativas especiais para a pessoa com deficiéncia,
apresenta o contexto de mudangas e movimentos realizados no cendrio nacional
voltados para a escolariza¢ao de pessoas com deficiéncia e/ou transtornos globais
do desenvolvimento, com um breve apanhado acerca das principais legislagdes
de base para a Educacdo Especial. J& a terceira parte busca refletir acerca dos
embates em relagdo a Educacao Especial, no contexto da Educagao Inclusiva, no
que tange ao processo de escolarizagao de pessoas com necessidades educativas
especiais e das agoes pedagdgicas voltadas para esse processo educativo.

Derradeiramente, este trabalho apresenta as “Considerac¢oes finais” acerca
do que ¢ trazido para foco de discussao e, posteriormente, as “Referéncias” que
fundamentaram este estudo. Com o desenvolvimento desse estudo foi possivel
concluir que a formagao docente, a constituicao de uma sociedade inclusiva, e a
realizagao de praticas pedagogicas voltadas para os sujeitos em situagao de defi-
ciéncia surgem e se estabelecem em meio as dificuldades e embates que permeiam
o processo educacional especial e inclusivo, no contexto da escola comum.

2. BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

De acordo com os estudos de Gilberta Jannuzzi (2004), ha mais de
quatrocentos anos a sociedade brasileira era forjada em uma configuragio
predominantemente agricola. Apenas um percentual muito baixo da populagdo
possuia acesso aos mecanismos e processos de instrugdo escolar, cerca de 2% em
um contexto global nacional. Naquele cenario, a educagao para as pessoas com
deficiéncia era muito rudimentar, e acontecia a partir de iniciativas isoladas,
sempre na perspectiva de ensinar aquelas pessoas trabalhos manuais que
pudessem auxiliar no suprimento de sua subsisténcia, de maneira que onerassem
um pouco menos a sociedade.

O modelo médico da abordagem da deficiéncia, no qual a deficiéncia era
vista apenas sob o prisma da “doenga” e do “disturbio clinico-comportamental”,
perdurou até a década de 1930, de modo que a nuance social e de potencializagdo
da pessoa com deficiéncia ndo era pauta dos discursos acerca do atendimento
conferido a esses sujeitos. Esse modelo de trato da deficiéncia respaldava as agdes
de asilos, sanatérios, hospitais psiquidtricos e tratamentos hoje considerados
degradantes ao ser humano, como eletrochoque e exposi¢ao publica dos
deficientes, para entretenimento do publico em geral (JANNUZZI, 2004).

Segundo Mazzotta (2001), o acolhimento social e o atendimento de
carater educativo dispendido especialmente as pessoas com deficiéncia, no
Brasil, iniciaram-se no século XIX. Sob o Decreto Imperial n° 1428 de setembro
de 1854, promulgado no estado do Rio de Janeiro pelo entdo Imperador D.
Pedro II, foi fundado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Este lugar de
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aprendizagens ¢ considerado a primeira instituigdo de Educag¢dao Especial da
América Latina, e suas agdes eram voltadas para atender primordialmente
pessoas cegas, recebendo influéncia de abordagem e atuacio de José Alvares de
Azevedo, que era cego e instrutor no método Braille, de modo que é considerado
“Patrono da Educagdao de Cegos no Brasil” (SILVA, 2008, p. 58).

O nome do Instituto passou por mudangas: a primeira feita em 1890,
quando passou a ser o Instituto Nacional dos Cegos; e a segunda realizada em
1891, para Instituto Benjamin Constant (IBC), nome este que ainda ¢ usado
atualmente (MAZZOTTA, 2001).

De acordo com Jannuzzi (2004), as primeiras tentativas de harmonizar
o discurso da deficiéncia a partir de uma abordagem pedagdgica, partiram dos
educadores Norberto Souza Pinto e Helena Antipoff, na década de 1920, alu-
dindo a movimentos e questionamentos acerca de uma pedagogia voltada para o
ensino especial de pessoas com deficiéncia. Cabe destacar, porém, que os sujeitos
com deficiéncia continuavam em situacao de segregacao social e educacional.

O século XX foi marcado por mudangas relevantes no que se refere aos
movimentos civis em prol da pessoa com deficiéncia. Foram criados centros
de reabilitagdo e clinicas psicopedagogicas, entretanto, ainda se mantinham as
classes médicas e uma estrutura de atendimento baseada no modelo clinico da
deficiéncia. Na década de 1960 foi criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educag¢ao Nacional (LDB), n°® 4.024/61, a partir da qual os alunos com
deficiéncia deveriam estar inseridos no contexto educacional da escola comum,
recebendo educacao regular e servigos especiais de educag¢do e suporte de
cuidados essenciais (JANNUZZI, 2004).

De acordo com os estudos de Jannuzzi (2004) e de Miranda (2008), a
década de 1970 e de 1980 foi marcada, no que se refere aos processos educacionais
de sujeitos com deficiéncia, pela preocupac¢do da inser¢ao social produtiva do
deficiente, ou seja, “vale-se o quanto produz”. Nesse contexto, emerge o setor
privado para conduzir processos de cardter politico-social-econdmico que
favoregam o “aproveitamento” do deficiente para desenvolver atividades de
labor produtivo, de modo a fomentar situagdes futuras de incentivos fiscais ao
empresariado nacional.

A década de 1970 foi marcante no que se refere ao trato educativo
e social-laboral dos sujeitos com deficiéncia. Prova disso, ¢ que, além do
anteriormente exposto, foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP, posteriormente Secretaria da Educac¢ao Especial — SEESP), em 1973,
constituindo-se como o primeiro 6rgao federal de politicas publicas proprias
para o ensino do deficiente (JANNUZZI).

Seguindo o histérico da Educa¢do Especial no cenario nacional, a
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Constituicao Federal de 1988 aponta em seu Artigo 205, o direito a educagao
para todas as pessoas. Além disso, o Artigo 208 propde o atendimento educa-
cional especializado para as pessoas com deficiéncia, preferencialmente em rede
regular de ensino:

[...] Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de: [...] IIT - atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; § 1° O acesso
ao ensino obrigatorio e gratuito € direito publico subjetivo; § 2° O nao-ofe-
recimento do ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular,
importa responsabilidade da autoridade competente (BRASIL, 1988).

De acordo com o discurso de Jannuzzi (2004), a Declaragdo de Salamanca,
de 1994, marcou as iniciativas de agdes voltadas para a escolarizagao e inser¢ao
social das pessoas com deficiéncia. Diante disso, o Governo Federal estabeleceu
o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONADE), na
intenc¢ao de viabilizar modelos descentralizados de gestao e favorecer a via de
comunicagdo entre o governo e a sociedade civil. Entretanto, a escola ainda
ndo empoderava a Educacao Especial, apresentando-se timida em seu aspecto
democratico, de modo que a educagdo especial da pessoa com deficiéncia ainda
era apartada, na pratica, do contexto da escola comum, funcionando como uma
educacgdo a parte.

Ainda na década de 1990, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢ao Nacional (LDBN) n° 9394/96, que atenta em seu Capitulo V para as
questdes pertinentes a Educacao Especial, de onde se apreende que:

[...] Art. 58. Entende-se por educagao especial, para os efeitos desta Lei,
a modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede re-
gular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdao (BRASIL, 1996).

Mais recentemente, foi promulgada a Lei n° 13146/2015, denomina-
da de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Essa Lei, com base no exposto na
Constituicdo de Federal de 1998 e na LDBN 9394/96, pressupde o atendimen-
to educacional especial de alunos com deficiéncia, ampliando sua atuagdo para
as questdes sociais, econdmicas, culturais e politicas da pessoa com deficiéncia,
no que tange a sua escolarizagdo e participacao na sociedade (BRASIL, 2015).
Em seu Capitulo IV, a Lei n® 13146/2015 expde acerca da educagao de pessoas
com deficiéncia:

[...] Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, asse-
gurados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento pos-
sivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.
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I - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida,

IT - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi-
¢des de acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem, por meio da
oferta de servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras
e promovam a inclusdo plena;

III - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptagdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a con-
quista e o exercicio de sua autonomia;

IV - oferta de educagdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas
e classes bilingues e em escolas inclusivas;

V - adogdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacao e a apren-
dizagem em institui¢des de ensino;

VI - pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técni-
cas pedagogicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de
tecnologia assistiva (BRASIL, 2015).

Diante do exposto, a Educac¢ao Especial no Brasil passou por momentos de
transformag¢ao que marcaram o cenario politico e social, com viés educacional,
cultural e econdmico nacional, e que moldaram sua conformagao legal e sua
atuagdo pratica no seio da sociedade civil instituida.

2.1 Aspectos da Educagcdo Especial, no contexto da inclusdo escolar e social

Para abrir essa se¢ao de estudo, é de fundamental importancia conceituar
e diferenciar, por esse caminho, a Educagao Especial, a Educagao Inclusiva,
a Inclusdo e a Integracdo Escolar. Nessa perspectiva, o conceito de Educagao
Especial fora anteriormente descrito na primeira parte deste capitulo, nao sen-
do repetido aqui. Diante disso, seguimos com os demais conceitos menciona-
dos acima.

De acordo com Drago (2011), o conceito de integragdao esta ligado a
ideia de que ¢ o aluno quem deve se adequar/adaptar a escola e seus objetivos,
valores, métodos e espagos, ndo ficando a escola com a responsabilidade de
implementar mudangas e ajustes para receber, adequadamente, esses sujeitos. A
inclusao escolar, por outro lado, se alinha em uma perspectiva de aceitar, acolher
e reconhece todas as diferencas, com vistas a superagdo da dicotomia educagao
regular ou de educacdo especial, e as mudancgas necessarias ao atendimento
dos alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvimento serdo
realizadas pela/na escola.

Nesse contexto, Veer e Valsiner (2006) abordam, a partir da sua analise
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e reflexdo pautadas nos estudos de Vygotsky, acerca da relevancia de uma
educacgao de cardter social voltada para as pessoas com deficiéncia. Essa forma
de educacgdo estaria baseada na compensacao social das deficiéncias fisicas,
configurando-se como um caminho para a constru¢ao de uma vida satisfatoria
para criancas com deficiéncia. Nesse sentido,

[...] O mais importante ¢ que a educagdo nao se apoia apenas nas forgas
naturais do desenvolvimento, mas também no objetivo final em que deve
se orientar. A plena validez social é o ponto final da educagdo, ja que to-
dos os processos de supercompensagio estdo voltados para a conquista de
uma posi¢do social (VYGOTSKY, 1997, p. 48).

No que se refere a constituicao dos processos humanos e sua génese, Goes
(2002), a partir dos estudos de Vygotsky, afirma que

[...] os processos humanos tém génese nas relagdes sociais e devem ser
compreendidos em seu carater historico-cultural. O homem significa o
mundo e a si proprio ndo de forma direta, mas por meio da experiéncia
social. Sua compreensao da realidade e seus modos de agir sao mediados
pelo outro, por signos e instrumentos, isto é, sdo constituidos pela media-
¢do social-semiotica. Assim, a formagdao do funcionamento subjetivo en-
volve a internalizagdo (reconstrugdo, conversao) das experiéncias vividas
no plano intersubjetivo (GOES, 2002, p. 99).

Nesse interim, o desenvolvimento cognitivo das criangas com deficiéncia
e/ou transtornos globais do desenvolvimento perpassa pelas interagdes sociais
as quais estas poderdo ser incentivadas a participar, de modo que seu aprendi-
zado se dé com seus pares e com outras criancas e adultos (geralmente media-
dores do processo educativo, como o professor, por exemplo) que ndo exibam
qualquer comprometimento fisico, sensorial, intelectual ou comportamental. E
na experiéncia social, portanto, que os sujeitos se constituem, significam e res-
significam seus conceitos e ideias, explorando o mundo e suas possibilidades,
produzindo cultura e apropriando-se de cultura alheia.

Nesse sentido, torna-se pertinente a ideia da necessidade de constituicdao
de sociedade inclusiva, de modo que esta sociedade precisa estar fundamentada
“[...] filosoficamente, no reconhecimento e valorizacao da diversidade, de modo
a garantir o acesso e a participagao de todas as pessoas as oportunidades ineren-
tes a inser¢do no convivio em sociedade” (MANGA, 2013, p. 50).

A Educacgdo Especial, na perspectiva da inclusao escolar e social, perpas-
sa, portanto, por mecanismos de a¢des e reproducao de curriculos escolares pre-
postos, que devem ser vistos como instrumentos de flexibilidade, e movimentos
sociais de necessarias mudangas que primem pelo atendimento das demandas
educativas de alunos com necessidades educativas. Diante disso,
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A inclusdo diz respeito a todos os alunos, e ndo somente a alguns. Ela en-
volve uma mudanga de cultura e de organizagao da escola para assegurar
acesso e participagao para todos os alunos que a frequentam regularmente
e para aqueles que agora estdo em servigo segregado, mas que podem re-
tornar a escola em algum momento no futuro. A inclusao nao é a coloca-
¢do de cada crianca individual nas escolas, mas € criar um ambiente onde
todos possam desfrutar o acesso e o sucesso no curriculo e tornarem-se
membros totais da comunidade escolar local, sendo, desse modo, valoriza-
dos (MITTLER, 2003, p. 236).

Para Manga (2013), a Educagdo Inclusiva deve contemplar todos os
educandos, ser feita para eles e por eles. Considerando-se isso, a inclusao de
alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) em sala de aula comum
deve caminhar pela implementac¢ao de a¢des pedagdgicas que permitam maior
liberdade e criatividade para o processo de ensino e aprendizagem desses sujeitos.

Frente ao exposto, cabe ressaltar que a Educacdo Especial e o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) que, por forca de lei, vigoram
atualmente nas escolas brasileiras, seja na rede publica ou na rede particular de
ensino, denotam ndo apenas 0 acesso € permanéncia na escola comum, mas
também a possibilidade de apropriagdao de conteddos curriculares propostos
oficialmente, a partir de metodologias de ensino e aprendizagem que favorecam e
potencializem os educandos com necessidades educativas peculiares, permitindo
que expandam seus conhecimentos e agdes no seio da sociedade na qual estejam
inseridos, viabilizando os aspectos democraticos e de cidadania que permeiam
seu desenvolvimento global e sua escolarizagao.

3. ACOES PEDAGOGICAS E ESCOLARIZACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA E/OU TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOL-
VIMENTO E COMPORTAMENTO: EMBATES, CAMINHOS E POS-
SIBILIDADES

Segundo os estudos de Manga (2013), a formagao docente deve estar
voltada para capacitar e aprimorar os professores que irdo atuar junto as pes-
soas com deficiéncia. Isso ndo apenas para os docentes da area da Educacao
Especial, mas para todos os docentes, de modo geral, com vistas a atender de
maneira adequada as demandas educativas dos educandos com necessidades
educativas especiais.

Inspirados em Araujo e Drago (2018), ressaltamos que, para atendermos a
essa demanda dos sujeitos publico-alvo da Educa¢ao Especial, é imperativo que
os docentes enxerguem 0s sujeitos para além de suas caracteristicas organicas,
ou seja, além do diagnoéstico. Nesse sentido, precisamos compreendé-los como
sujeitos que se relacionam com os outros e que produzem e reproduzem historia
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e cultura. Assim, no contexto das a¢es pedagdgicas e da escolarizagdo desses
sujeitos, devemos considerar as relagdes alteritarias e dialdgicas que eles mantém
com seus pares e os caminhos possiveis para media¢ao pedagodgica necessaria ao
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Nessa perspectiva, a agdo docente aparece como elemento fundamental
a implementacdo dos matizes da Educagcdo Especial, no que se refere aos
caminhos de inclusdo escolar e social desejados pelos alunos com demandas
educativas peculiares. Em relagdo a exclusao escolar, tdio comentada no ambito
social e educacional, é possivel apreender que:

O processo de exclusdo escolar comega quando as criangas nao entendem o
que o professor esta dizendo ou que se espera que elas fagam [...] N2o é sur-
preendente que criangas que experimentem tais dificuldades, dia apos dia,
cedo ou tarde, decidam que a falha esta nelas, em lugar de ser da responsabi-
lidade da escola ou do curriculo, ou de um professor que ndo esta planejan-
do li¢oes acessiveis a todas as criangas na classe (MITTLER, 2003, p. 139).

Nesse contexto, as fragilidades do sistema nacional de ensino, assim
como as dificuldades politicas e econdmicas que a educagdo brasileira enfrenta,
desde sua constitui¢ao no periodo colonial, interferem diretamente nos aspectos
sociais e inclusivos que permeiam as a¢des pedagogicas idealizadas para as pes-
soas com demandas educativas especiais. Nesse aspecto, caminhos e possibilida-
des se desvelam, e perpassam pela formag¢ao docente, politicas publicas e agdes
sociais civis que propiciem uma Educagdo Especial que contemple a diversidade
e suas peculiaridades e multiplicidades, na nuance da inclusdo escolar e social.
Dessa maneira,

A inclusdo é um desafio que, ao ser devidamente enfrentado pela escola
comum, provoca a melhoria da qualidade da educagdo basica e superior,
pois para que os alunos com e sem deficiéncia possam exercer o direito a
educagdo em sua plenitude, é indispensavel que essa escola aprimore suas
praticas, a fim de atender as diferencas (MANTOAN, 2007, p. 45).

Além das dificuldades que se ligam a formagao docente pro-inclusao es-
colar e social, outro embate aparece no cenario educacional brasileiro, breve-
mente enunciado anteriormente por este estudo: a constituicao de uma socieda-
de inclusiva. Esse movimento denota a participacdo popular e governamental,
conforme a maxima da Educacao Inclusiva “de todos e para todos”, no que
se refere as lutas e esfor¢os para sedimentar e tornar consistentes 0s processos
educativos, de trabalho, lazer e de inser¢ao social produtiva das pessoas com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento (BRASIL, 2001).

Diante do exposto, toda e qualquer acao pedagbgica e politica assume
seu aspecto social. Nesse sentido, vale destacar que as aplicagdes praticas dos
principios da ética, da democracia e da igualdade emergem como possibilidades
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de fomento a inclusdo escolar e social, servindo as propostas da Educagao
Especial e a constituicdo de uma sociedade inclusiva, com agdes voltadas para
a superacao das diferengas existentes entre as pessoas com e sem deficiéncias
(BRASIL, 2001).

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento deste estudo permitiu conhecer quais sao os principais
embates que permeiam os movimentos de Educagdo Especial, no contexto da
inclusdo escolar e social de alunos com demandas educativas especiais.

Além disso, foi possivel, a partir das leituras e estudos aqui implementados,
conhecer o histérico da Educagao Especial no Brasil; apresentar a legislagao
basica de amparo a pessoa com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento, e também refletir acerca das ag¢bes de carater pedagogico
voltadas para as pessoas com demandas educativas peculiares na escola comum.

Nesse caminho de pesquisa instrutiva e formativa, o conjunto tedrico
escolhido para dar suporte e norteamento a realizagdo deste estudo potencializou
as reflexdes e inferéncias realizadas, de modo que a educacao “de todos e para
todos”, conforme apregoada pela Educacdo Inclusiva, pode ser vislumbrada
enquanto processo valido e possivel, a partir de esforgos feitos pela sociedade
civil em parceria com 0s governos e as politicas publicas voltadas para esse fim,
das quais faz parte a legislacao basica de apoio a escolarizag¢do da pessoa com
deficiéncia aqui apresentada.

Nessa perspectiva, é possivel pensar o processo da formagao docente, as-
sim como a constitui¢do de uma sociedade de cunho e personalidade inclusiva,
por caminhos que perpassam praticas pedagogicas que potencializem os sujeitos
em situacao de deficiéncia, ainda que suas atuagdes caminhem entre dificul-
dades e embates ao processo educacional especial e inclusivo, no contexto da
escola comum.

Este estudo nao se esgota em sua tematica, possibilitando, inclusive,
futuras investigacOes acerca da situagdo de inclusao escolar atual das pessoas
com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvimento, principalmente
apos o advento da Lei n°® 13146/2015, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
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CariTUuLo 7

APONTAMENTOS REFLEXIVOS SOBRE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA E PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS
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José Francisco Chicon’

INTRODUCAO

A escola, ao se encontrar atravessada pelo movimento de universalizagdo
do ensino, depara-se, a0 mesmo tempo, com um desafio estrutural: prover as
condi¢Oes necessarias para que os sujeitos desenvolvam os conhecimentos e
habilidades que o mercado lhes exige. Nao se trata apenas de reformas fisicas
e tecnologicas dos espagos, mas de uma reorganizacdao dos entendimentos e
posturas politicas e culturais que perpassam as a¢des docentes e discentes, bem
como as praticas de gestdo e organizacao educativa.

Dessa forma, a escola é, também, protagonista das transformagoes para-
digmaticas, o que lhe cabe, por exceléncia, a tarefa de ser difusora/produtora,
em longo prazo, de ideais sociais, tanto numa perspectiva mais inovadora, quan-
to menos inovadora. Entendemos, assim, que:

A escola hoje vive dilemas que fazem parte do debate macro que a socie-
dade globalizada moderna deste inicio de século enfrenta em todas as suas
esferas. Isso parece mera conclusdo do 6bvio, porém quando se observa a
fundo questdes como igualdade étnica, de género, inclusao de pessoas com
deficiéncia, respeito as diferengas e minorias, a pratica escolar continua,
salvo algumas excegdes, reproduzindo praticas excludentes, eximindo-se,
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3 Professor Titular do Centro de Educacao Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espi-
rito Santo (Cefd/Ufes). Coordenador do Laboratério de Educacao Fisica Adaptada (Laefa).
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muitas vezes, do reconhecimento e valorizag¢do das diferengas, por exem-
plo, valorizando cada ser humano, ja que todos sdo diferentes em varios
aspectos que transcendem os fatores bioldgicos, e utilizando essa diferen-
¢a como forga motriz para o processo ensino-aprendizagem (DRAGO;
BARRETO, 2011, p. 244).

Uma educagdo, portanto, que venha a ser transpassada pelo ideal
inclusivo deve pautar-se no acolhimento a heterogeneidade nas classes regulares
de ensino, provocando situagdes entre os educandos que possam valorizar as
suas especificidades e situagdes pessoais socio-historicas mais diversas.

Para que a educacgdo inclusiva, de fato, se efetive é necessario que gestores,
professores e demais membros da equipe pedagbgica se envolvam ndao somente
no planejamento de a¢des e métodos, mas, sobretudo, na criagao e aplicagido de
politicas publicas que favorecam esse movimento em suas diferentes dimensdes.
De forma a atentar-se, por exemplo, para questdes concernentes ao financiamento
educacional, a defini¢do de um projeto politico-pedagogico democraticamente
constituido e executado, a reformulacado dos curriculos, seja da educagao basica,
seja da formacao inicial e continuada dos professores, a defini¢ao de planos de
carreira e valorizagdo profissional, entre outros, que venham a repercutir num
atendimento diferenciado aos alunos em sua diversidade (COSMO, 2015).

No entanto, alguns estudos da area educacional (CHICON, 2005; CRUZ,
2005; GLAT; FERREIRA, 2003; JESUS, 2006), ainda que sob perspectivas e
objetivos diferenciados, revelam que os professores regentes e os de Educacgdo
Fisica, de maneira geral, anunciam que nao estao preparados para atuar com
criangas que apresentam deficiéncia em sua sala de aula/quadra, apesar de
acreditarem nos méritos da inclusdo, evidenciando que a falta de preparo se
coloca como uma barreira para uma atuagdo profissional condizente com o
significado de uma escola inclusiva.

Nesse contexto, a Educac¢do Fisica, como area de conhecimento atuante
no ambito escolar, também é perpassada pelos movimentos de formagao
continuada e faz emergir discussbes e questionamentos proprios de seus
contetdos e metodologias, com o interesse de dar suporte aos profissionais para
que atuem visando a qualidade de ensino tao desejada e anunciada nos discursos
educacionais e legislativos.

Nessa perspectiva investigativa e analitica, em frente a articulagao da
triade “Educagdo Fisica, Formag¢do continuada e Inclusio”, organizamos
esta pesquisa a partir da seguinte questdo norteadora: “de que maneira as
narrativas dos professores participantes de um grupo de formag¢ao continuada
em Educacdo Fisica, com énfase na inclusdo, indicam mudancas de (re)
constru¢do da subjetividade do seu trabalho docente?”. A inquietagdo e a
propositura de uma analise que direcione seu olhar sob a formagdo continuada
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focalizada na Educacao Fisica é colocada em frente a necessidade de (re)pensar
os entendimentos que versam sobre a organizacao e efetivagdo dessas propostas.

Face ao apresentado, o objetivo do presente artigo foi descrever as
narrativas dos professores participantes de um grupo de formagao continuada
em Educacgdo Fisica, analisando as praticas pedagdgicas inclusivas e sua (re)
constru¢ao da subjetividade em seu trabalho docente.Vale ressaltar que o
texto toma por base uma pesquisa de formagdo continuada de professores de
Educacao Fisica ocorrida em 2011, como movimento de (re)pensar a area de
atuagdo docente, as praticas pedagdgicas numa perspectiva inclusiva.

Educacdo, Formagdo e Inclusdo

O dialogo entre a formagdo de professores e a constituicao do paradigma da
inclusao na sociedade e, de forma mais especifica, da constitui¢do e inser¢ao
desse paradigma na educagdo, produz um jogo de forgas que ressoa por toda a
estrutura educacional: do “chao da escola” aos espacos de formag¢ao docente em
sua multiplicidade e niveis diversos; das verticais zonas de decisao e produgao de
diretrizes e planos tedricos (sistema gestor de ensino) as horizontais e entrelagadas
zonas de imposi¢ao, apropriacao e execucao dessas diretrizes e planos (escolas);
das malfadadas e mal faladas teorias desapropriadas de praticas as praticas
desprovidas de aporte tedrico ou espago para andlise e reflexdo de suas agdes,
dotadas de muita boa vontade e pouco cientificismo.

O tema paradigmatico, ao qual nos ateremos nesta reflexao e investigagao,
¢ a inclusdo. Segundo Mendes (2010), os movimentos de luta pelo acesso e
qualidade de vida, tanto no ambito social, quanto no ambito educacional, das
pessoas com deficiéncias, sobretudo na década de 1990, motivados pela difusao
da Declaragdo de Salamanca (1994) ampliaram-se e tém ganhado espago e
reconhecimento nas multiplas instancias sociais.

O contexto escolar/educacional, por sua vez, congrega uma variedade de
processos formativos em seu &mago e, de modo particular, possibilita, pelo aspecto
de promogao da socializag¢do, o encontro com a diversidade de individuos numa
constante formagao para a vida no mundo. Nesse meio, o sujeito é langado ao
encontro com técnicas, informagdes, conhecimentos e valores — ao mesmo tempo
em que também produz tais experiéncias — que, compondo seu mundo particular
de significagdo — ou seja, sua subjetividade — lhe fornecera, no decorrer de sua
existéncia, parametros norteadores de agoes, pensamentos e juizos (JOSSO, 2004).

Essas transformagdes sociais se refletem de maneira direta nos processos
formativos. A escola, como institui¢ao social com o objetivo de formar sujeitos
para a cidadania e para o mercado de trabalho — em seu desenvolvimento
pleno —, é um exemplo classico disso: atualmente é quase incompativel pensar
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uma educacgdo de qualidade que nao faga uso das tecnologias de informagao
disponiveis no mercado e que nao prepare os sujeitos para fazer uso consciente
e responsavel desses recursos, promovendo o progresso sustentavel da sociedade
(NOVOA, 1992, 1995).

A formacgdo, definida por Novoa (1992), caminha na perspectiva de um
entendimento da constitui¢cdo do ser professor, ou seja, a constru¢ao de uma
identidade que o torne docente, na relagdo indissociavel entre as dimensdes
pessoais e profissionais que se entremeiam, de modo que “[...] a maneira como
cada um de noés ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos o ensino [...]” (NOVOA, 1992, p. 17).

Em Josso (2004, p. 38), a formagdo ¢ um conceito gerador que agrupa
outros conceitos: “[...] processos, temporalidade, experiéncia, aprendizagem,
conhecimento e saber-fazer, tensdo dialética, consciéncia, subjetividade,
identidade”. O processo de formag¢do ¢ uma reunido da diversidade de dimensdes
humanas na (re)constituicao dos sujeitos, em que “[...] formar-se é integrar-se
numa pratica o saber-fazer e os conhecimentos [...]. Aprender designa, entao,
mais especificamente, o proprio processo de integracdao” (JOSSO, 2004, p. 39).

Reforgamos, portanto, a principio, que os conceitos de formac¢ao, formagao
continuada e a perspectiva da formagao continuada em Educacao Fisica estao
ligados pela possibilidade de o profissional se apresentar como protagonista
do processo de construgcdo e reconstru¢ao do conhecimento de forma critica
e reflexiva, motivando reformulagdes conceituais, procedimentais e atitudinais,
instituindo uma nova relacao dos professores com suas praticas.

Percurso metodologico

Em se tratando de aspectos metodoldgicos para observar e analisar o
campo educacional e as agdes que se fazem no cotidiano por parte dos sujeitos,
visando a alcangar o objetivo proposto, a pesquisa delineia-se sob enfoque
qualitativo, valorizando a exploragdo do campo de observagao de forma natural,
0 que possibilita a descri¢dao de varios aspectos importantes, como as posturas, os
entendimentos e os conceitos advindos dos individuos circunscritos no ambito
da pesquisa.

A pesquisa ¢ resultado de uma analise documental, das particularidades e
dos desafios expostos pelos professores de Educagao Fisica escolar do municipio
de Serra. A formacgao aconteceu nas dependéncias do Laboratério de Educagdo
Fisica Adaptada, do Centro de Educacgao Fisica e Desportos da Universidade
Federal do Espirito Santo no ano de 2011, e resultou na pesquisa académica
intitulada “Formacao continuada de professores na perspectiva da inclusao”
(NASCIMENTO, 2012).
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O estudo documental proposto objetivou analisar e compreender o
processo formativo elencando sua execugao, seus pressupostos metodoldgicos,
0s objetivos propostos e, sobretudo, as narrativas dos professores participantes no
que tange a sua pratica pedagogica anterior a experiéncia do grupo de formagao,
e também evidenciar possiveis apropriagdes conceituais e metodoldgicas
anunciadas durante o processo pelos sujeitos em formacgao.

O carater documental da pesquisa se faz presente pela possibilidade de
promover um novo tratamento analitico das transcri¢des e textos produzidos no
decorrer dos processos formativos elencados, tomando-os ainda como matéria-
prima para outras investigacdes (SEVERINQO, 2007). A inteng¢do, no entanto,
ndo ¢ desmerecer o trabalho realizado pelos pesquisadores que utilizaram como
recurso primario e primordial tais documentos, mas €, justamente, reconhecer a
riqueza de experiéncias e conhecimentos que podem emergir desses contextos.

Diante desse contexto e do problema apresentado, tal investigacdo,
tomando como referéncia as categorias fundantes da Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey (1997, 1999, 2004, 2005a, 2005b, 2005c), deu-se diante da busca
por compreender a (re)construgdo da subjetividade do trabalho docente, a partir
das experiéncias formativas, identificando, nos discursos dos professores que
participaram deste grupo de formagdo continuada, evidéncias que apontassem
os processos complexos de transformacdo intra e extrapsiquicos impactados,
sobretudo, para sua pratica pedagogica.

Conforme explica Nascimento (2012), o percurso realizado para a
constituicdo do grupo de professores que debateriam a tematica proposta foi
marcado por algumas dificuldades: a primeira delas era a impossibilidade de
reunir, de forma presencial, os professores de Educacao Fisica em um encontro
para a apresentacdo da proposta e a adesao voluntaria dos interessados. Mediante
tal situagdo, optamos pelo contato eletrdnico, via e-mail, no qual se encaminhava
uma carta-convite e um questionario estruturado com esclarecimentos sobre a
pesquisa, a organizagdo dos encontros, entre outras questoes.

E preciso ainda destacar que, dentre outros aspectos, a adesdo e a resposta
aos convites encaminhados estavam condicionadas ao horario em que os
encontros aconteceriam, fora do horario de trabalho do sujeito participante;
a condicdo de efetivo na rede municipal de ensino; e a presenca ou nao de
alunos com deficiéncias em suas turmas. Dessa forma, das 87 cartas-convite
enviadas, apenas oito respostas foram obtidas. Seis educadores demonstravam
pleno interesse em integrar-se ao grupo e dois professores gostariam de maiores
esclarecimentos para, posteriormente, opinar sobre o interesse ou ndo em
participar. Assim, apenas quatro professores chegaram ao final da formacao.

Nascimento (2012) apresenta alguns dados caracterizadores, desta
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amostra: a média de idade dos participantes era de 29,5 anos (dois professores
tinham 30 anos e dois tinham 29); em média, os professores tinham 7,25 anos
de exercicio de magistério (um dos participantes possuia 10 anos de magistério,
outro cinco anos e os dois ultimos tinham sete anos cada um).

Os encontros tinham cardter presencial e semanal — as tergas-feiras,
de 18h30min as 21h30min (correspondendo a trés horas de duragdo); houve
também atividades nao presenciais, como leitura de textos e elaboragdao de
planos de trabalho; o grupo de formagao reuniu-se de fevereiro a junho de 2011,
completando 120 horas de carga horaria. A equipe organizadora dos encontros
— composta de dois mestrandos e dois professores universitarios —, por sua
vez, reunia-se as sextas-feiras, entre 15 e 17h, para planejamentos, avaliagdes e
encaminhamentos (NASCIMENTO, 2012).

Processos inclusivos e a educacdo continuada de professores de Educacdo Fisica

As ag0es de formagdo continuada tiveram como objetivo a constitui¢ao
de um espaco para que os docentes pudessem expor suas experiéncias, refletindo
(individual e coletivamente) sobre suas praticas escolares, bem como tendo
acesso a subsidios tedricos que enriquecessem suas estratégias de agao no ambito
da Educacao Fisica escolar na perspectiva da inclusao.

Destacamos alguns elementos importantes acerca da proposta de formagao
continuada: nao se tratava apenas de um curso, mas de um movimento de reflexdao
que teve como centralidade as praticas e os ambientes concretos nos quais 0s
professores atuava; nao se tratava, também, de uma relagdo estritamente vertical,
ou seja, na qual ha um formador que transmite os saberes necessarios para suprir
as dificuldades vivenciadas; tratava-se, porém, de uma relacdo, preferencialmente,
horizontal, em que os professores se assumisse como protagonistas de um processo
dialogico e reflexivo, com o intuito de contribuir, mutuamente, com a formagao e
a qualifica¢ao do trabalho docente (BASTOS, 2010).

Diante desses esclarecimentos e da realidade constituida, os professores
perceberam-se num espago potencialmente importante para sua formagao e, desse
modo, encontraram possibilidade de disparar multiplas questdes desafiadoras
vivenciadas por eles no que se refere a inclusdo e a dinamicidade do contexto
educacional, a saber: as formas de avaliar os sujeitos da Educacao Especial
numa perspectiva inclusiva; a rotatividade e a estabilidade dos professores como
uma questdo prejudicial para a constru¢do de praticas inclusivas significativas
e processuais na escola; a precariedade de materiais didaticos para o trabalho
pedagodgico, bem como a qualificagdo das ferramentas didaticas docentes, entre
outras situacOes desafiadoras que diretamente impactam na construgdo de
uma escola inclusiva por impossibilitar avangos e agdes importantes, atentas as

100



QUANDO NOSSAS PESQUISAS ABREM NOVAS FRESTAS

especificidades dos alunos deficientes ou nao.

Mediante tais questOes cruciais € que os professores participantes compar-
tilharam suas experiéncias pessoais e suas historias de vida, num movimento re-
presentativo do sujeito que fala, que age, que vive. Neste contexto de encontros
e desencontros, o sujeito é reconhecido como mola propulsora do processo de
formacao continua, agente e protagonista. Como afirma Gonzalez Rey (2004, p.
173), “[...] reconhecer o sujeito [...] é aceitar que essa pessoa ¢ portadora de um
material que s6 pode aparecer na medida em que nos aprofundamos com relagao
aela[...]”. E mais: “[...] reconhecer o sujeito implica reconhecer sua constitui¢ao
diferenciada, sua capacidade de expressar o mundo de seus sentidos subjetivos
através das relagdes que estabelece com os outros” (GONZALEZ REY, 2004,
p.173). Sobre essa questao, expde, por exemplo, o professor B.:

O maior problema da Educagao Fisica na escola é o professor se perce-
bendo [...] rolando a bola, ndo dando muita atengao as coisas que aconte-
cem a sua frente, porque, muitas vezes, nd0 tem a quem recorrer, a0 que
recorrer. O que fazer? Por onde comegar? Como eu fago? Onde procuro?
O que ler? A maior dificuldade que encontro em minha escola sou eu me
perceber fazendo isso. E ¢é dificil vocé nao ter um ponto de partida, de
como iniciar esse processo de melhora. Meu ponto de partida espero que
seja esse aqui, para que, daqui em diante, melhore (Professor B).

O Professor B. chama a ateng¢do para alguns elementos importantes
que se constituem como barreiras para um trabalho que ultrapasse o limite
da inexpressividade pedagogica e que construa um ambiente inclusivo, no
sentido complexo do termo. Tal docente, reconhecendo seus limites pessoais
e profissionais — seja no dmbito epistemoldgico, seja no ambito material e
estrutural — revela seu sentimento de desconforto diante da autoavaliacdo que
faz em variadas situagdes que vivencia na escola, levando-o a conclusao de que
ele “rola bola”, as vezes, por falta de op¢ao ou conhecimento do que pode fazer.

Dessa forma, como aponta a Professora A., valorizar a historia de vida, as
experiéncias profissionais, o conhecimento acumulado, no decorrer do percurso
pessoal, académico e profissional, vigora como uma atitude fundamental
na constituicao de principio categdrico inclusivo, pois possibilita um contato
afetivo do sujeito com as necessidades que emergem de sua propria experiéncia,
proporcionando, de forma imediata, uma identificagio do sujeito com a
realidade refletida (LOPES; DAL’IGNA, 2012).

E interessante para esse trabalho, verificar a historia de vida desses sujeitos
pesquisados [ou seja, dos professores participantes]. Como eu ja venho
lidando com isso nesse cotidiano? No meu cotidiano, como eu ajo no pro-
cesso de inclusdao? Porque o tempo de experiéncia de cada professor aqui é
diferente. Eu tenho cinco anos, ela tem dois anos, ele tem um ano. Quem
atua tem diferentes historias para contar (Professora A.).
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Se compreendermos a vida humana como um constante processo forma-
tivo, haveremos de perceber que, diante da inexisténcia de espagos reflexivos
onde se possam debater os sentidos e significados construidos no decorrer da
vida e do trabalho docente, as praticas realizadas e as dificuldades encontradas,
tais construgdes subjetivas e experiéncias tendem a tornar-se rigidas.

Neste sentido vejamos como a Professora L. se manifestou:

[...] acho que faz toda a diferenca nesse processo trabalhar também com o
colega, mesmo aquele colega que nao teve esse tipo de formagao na gra-
duacao [por exemplo, ter discutido questdes acerca da inclusao de alunos
deficientes nas classes regulares], por ser mais antigo, ou porque fez uma
graduacgdo a distancia, elas perdem essa parte pratica [...] (Professora L.).

A professora L. exemplifica com sua fala como a desinformacgao e o des-
conhecimento sdo elementos limitadores de praticas inclusivas na escola ao ci-
mentar sentidos subjetivos pautados apenas nas limita¢des dos alunos deficien-
tes, menosprezando suas possibilidades. Como observamos, para tal professora,
discutir e vivenciar questdes concernentes a pratica inclusiva e experimentar si-
tuagdes reais sao a¢des cruciais para desenvolver um trabalho pedagdgico trans-
formador, no sentido de romper com os “pré-conceitos”. E, assim, cabe uma
segunda observagdao da mesma professora:

[...] ndo é porque o aluno esta ali em aula com os colegas que ele esta in-
cluido, e qualquer coisa que fizer para ele estd bom. N6s sabemos que nao
pode ser assim. O que passava pela cabega daquele professor acomodado
¢é que, se a aluna com Sindrome de Down nédo sentava “indiozinho” aos
oito anos de idade e levou seis meses para aprender a sentar, s6 daqui a dez
anos ela aprenderia outra coisa. Nao é bem assim (Professora L.).

Tal exercicio de reflexdo da Professora L. de (re)significar, coaduna com o
proprio movimento que constitui e reconstitui a subjetividade, pois, como afirma
Gonzalez Rey (2005a), ao mesmo tempo em que ela se encontra na ordem do
constituido, ha um processo permanente de reconstituicao que a atravessa nas
agoes dos sujeitos dentro dos diferentes cenarios sociais em que atuam.

Nesse sentido, a formagao continuada tem um papel crucial, sobretudo
quando os professores se tornam sujeitos ativos do percurso formativo, analisando
as situagdes e problemas complexos da vida escolar, sob a luz do conhecimento
cientifico, para planejar a¢cdes que venham a impactar, positivamente, nesses
contextos (PEREZ GOMES, 1995).

Compreender a importancia de se rever o trabalho pedagdgico sob o viés
da inclusao e, dessa forma, mobilizar a escola num exercicio de moderniza¢ao
dos espagos e das praticas para atender as exigéncias de uma sociedade livre
de preconceito, discriminagdo e barreiras se faz imprescindivel, sobretudo
quando se trata do aprimoramento da formagao do professor para atuar com as
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demandas reais com que se depara no cotidiano escolar.

Pensar adaptagdes, modificacOes e variagdes de atividades tradicionais,
mostra-se, assim, como um processo surpreendente para o docente, pois carrega
a potencialidade de revelar situagdes antes desconhecidas, indicando novos
caminhos para a atuagdo docente:

Eu fiz uma altera¢do em um jogo. Eu modifiquei a queimada e, as vezes,
ficava por ultimo um aluno que ninguém imaginava que fosse ficar. Eu
coloquei varias bolas na queimada e elas tinham que ficar o tempo todo
em jogo. Isso exigia do aluno observagdo no colega e na bola, ateng¢do ao
seu espaco. E o aluno que se achava o mais forte, o “tal”, ia para frente
da linha e era sempre queimado primeiro. Ali os que se consideravam os
melhores eram queimados primeiro. E essas modifica¢des serviam para
mostrar que nem sempre o melhor conseguia ir até o final (Professora R.).

A Professora R. apresenta uma experiéncia realizada na concretude e
sociabilidade de seu espago de trabalho, numa perspectiva reflexiva, que buscasse,
mediante a adaptacdo de um jogo tradicional, a inser¢do e interagdo dos alunos
em diversidade. O espago social — a sala/patio/quadra de aula — transmuta-se
em um ambiente de tensdo entre sentidos e significados que sdao incorporados
pelos sujeitos numa subjetividade individual tnica e intransferivel, pois, como
explica Gonzalez Rey (2005a, p. 207): “A ac¢do dos sujeitos implicados em um
espaco social compartilha elementos de sentidos e significados gerados dentro
desses espagos, 0os quais passam a ser elementos da subjetividade individual”.

O contexto de debate que foi instaurado no grupo de formac¢do, bem como
os proprios espacos de atuacdo dos docentes caracterizam-se como ambientes
de tensdo e ruptura, que sustentam ou instauram sentidos, significados e
configuragdes subjetivas. Colocar-se numa posi¢cdo de reflexdo e reconstrugao
das praticas pedagbgicas é apenas uma das possibilidades dispostas no caminho
do sujeito-professor. No atual cenario educacional, que ainda necessita assumir
a inclusdao como um movimento essencial, refletir sobre as acdes docentes e
reconstrui-las tem tanta importancia como a criagdo de condi¢des politicas,
econdmicas e sociais para que ele se efetive na escola.

CONSIDERACOES FINAIS

O ato de (re)pensar a educagdo e a escola deve suspender de forma
momentanea e planejada posturas estritamente racionais, técnicas e mecanicas,
para compreender as relacdes em suas especificidades: é preciso ir além da
organizagao e direcao do espaco fisico da escola; é preciso pensar os processos de
aquisicao do conhecimento no ensino, nas relagdes interpessoais € nas praticas
pedagogicas.
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Nesse sentido, cabe um olhar atento aos processos continuos de (re)constru-
¢do subjetiva do docente, dentre os quais podemos destacar os grupos de formagao
continuada e o proprio ambiente escolar, onde os professores se veem atravessados
por experiéncias, por conhecimentos e por valores capazes de modifica-los.

Dessa forma, somos motivados a refletir, dentre os muitos processos de
transformacao da subjetividade, sobre a formagdao continuada de professores, es-
pecificamente de Educagdo Fisica, na perspectiva da inclusao, a partir do entendi-
mento de que, nesses espagos-tempos, os sujeitos compartilham da sua existéncia
e da de seus pares, provocando a reflexao e o surgimento de novos conceitos car-
regados de significagdo e sentido, capazes de transmutar as praticas pedagdgicas
a partir de uma nova organizagdo intrapsicoldgica e socialmente compartilhada,
determinando os modos de agir e de se identificar entre a diversidade.

Nessa perspectiva, os grupos de formagdo continuada possibilitam que
os docentes reflitam sobre a postura que assumem diante da turma, sobretudo
naquilo que concerne ao conhecimento dos alunos, de suas condi¢des para
tragar percursos pedagdgicos, delimitando ferramentas didaticas e produzindo
praticas que possam contribuir ativamente para sua formacgao.

Assim, a vivéncia num ambiente onde sejam estimuladas praticas
inclusivas promove mudangas de comportamento em todos os sujeitos que
compartilham do mesmo espago-tempo de interagao, inclusive nos proprios
alunos que aprendem, entre outras posturas e valores, a importancia de respeitar,
reconhecer e ajudar o colega que apresenta alguma dificuldade para que ele
também tenha a oportunidade de se desenvolver.

A possibilidade de pensar o papel e as contribui¢cdes da Educacgao Fisica,
nesse processo desafiador de construgao de uma escola inclusiva, tornou-se
a motivagao que levou os professores participantes do grupo de formacgao, a
reconstruirem seus sentidos subjetivos e seus saberes-fazeres pedagdgicos,
no encontro com uma diversidade de experiéncias, vivéncias e historias que
produzem novas formas de olhar a realidade e o trabalho docente.

Compreendemos que, por mais que o docente tenha dificuldades
estruturais, materiais e humanas, sua profissao carrega uma responsabilidade
social com o aluno e com a sua formag¢ao como cidadao. Por isso é preciso
que ele se envolva e se empenhe, politicamente, na busca por essas condigdes
para sua atuagdo e para a constru¢do de uma escola atenta a diversidade de
sujeitos, em suas especificidades, e garanta o sucesso de seu processo de ensino-
aprendizagem pautado na cidadania e na emancipagdo social. Ademais, urge
que, na ordem macro, a sociedade civil e os demais 6rgaos e instituigdes que a
constituem se empenhem na promog¢ao dessas condigdes, por meio de politicas
publicas e de investimentos sociais e financeiros.

104



QUANDO NOSSAS PESQUISAS ABREM NOVAS FRESTAS

REFERENCIAS

BASTOS, Alice Beatriz B Izique. A técnica de grupos operativos a luz
de Pichon-Riviere e Henri Wallon. Psicologo inFormagao, Sao Ber-
nardo do Campo-SP, ano 14, n. 14, p.160-169, jan./dez. 2010. Disponi-
vel em: < http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S1415-88092010000100010. Acesso em: 11 nov. 2022.

CHICON, José Francisco. Inclusao na educacao fisica escolar: construindo
caminhos. 2005. 426 f. Tese (Doutorado em Educag¢dao) — Programa de Pos-
-Graduacdo em Educacao, Faculdade de Educac¢do, Universidade de Sao Paulo
(Feusp), Sao Paulo, 2005.

COSMO, Jolimar. Tecendo olhares sobre a educacio fisica e a inclusdao: um estu-
do sobre a subjetividade do trabalho docente em contexto de formag¢ao continuada.
2015. 191 £. Dissertagao (Mestrado em Educacgao Fisica) — Centro de Educa¢ao
Fisica e Desportos, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria/ES, 2015.

CRUZ, Gilmar de Carvalho. Formacao continuada de professores de educagao
fisica em ambiente escolar inclusivo. 2005. 229 f. Tese (Doutorado em Educa-
¢do Fisica) — Programa de Pés-Graduagdao em Educacado Fisica, Faculdade de
Educacao Fisica, Universidade Estadual de Campinas, Campinas/SP, 2005.

DRAGQO, Rogério; BARRETO, Maria Aparecida Santos Correia. Perspectivas
inclusivas de um bebé hidrocéfalo na educagdo infantil. In: VICTOR, So6nia
Lopes.; DRAGO, Rogério; CHICON, José Francisco. (Org.). Educa¢ao espe-
cial e educacdo inclusiva: conhecimentos, experiéncias e formagdo. Araraqua-
ra: Junqueira & Marin, 2011. p. 242-261.

GLAT, Rosana; FERREIRA, Julio Romero. Panorama nacional da educac¢ao
inclusiva no Brasil. 2003. Disponivel em: < file:///C:/Users/Dell/ Down-
loads/Panorama%20Nacional%20da%20Educa%C3%A7%C3%A30%20Inclu-
siva%20n0%20Brasil.pdf>. Acesso em: 15 mar. 2022.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. Epistemologia cualitativa y subjetividad.
Sao Paulo: Educ, 1997.

___. Psicologia e educagao: desafios e projegoes. In: RAYS, Oswaldo Alonso.
(Org.). Trabalho pedagdgico: realidade e perspectivas. Porto Alegre: Sulina,
1999. p. 102-117.

___. O social na psicologia e a psicologia social:a emergéncia do sujeito. Pe-
trépolis-RJ: Vozes, 2004.

___. Sujeito e subjetividade: uma aproximac¢do histérico-cultural. Sao Paulo:
Pioneira Thomson Learning, 2005a.

___. Subjetividade, complexidade e pesquisa em psicologia. Sao Paulo:
Thomson, 2005b.

___. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos da construg¢ao da infor-
macao. Sao Paulo: Thomson, 2005c.

105



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

JESUS, Denise Meireles de. Inclusdo escolar, formag¢ao continuada e pesquisa-
-ac¢do colaborativa. In: BAPTISTA, Claudio Roberto (Org.). Inclusao e escola-
rizagao: multiplas perspectivas. Porto Alegre: Mediagao, 2006. p. 95-106.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e forma¢ao. Sao Paulo: Cortez,
2004.

LOPES, Maura Corcini; DAL’IGNA, Maria Claudia. Subjetividade docente,
inclusao e género. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 33, n. 120, p. 851-867,
jul./set. 2012. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v33n120/11.pdf
>, Acesso em: 7 mar. 2022.

MENDES, Enicéia Gongalves. Breve historico da educagao especial no Brasil.
Revista Educacion y Pedagogia, Medellin, Universidade de Antioquia, v. 22,
n. 57, p. 93-109, mai./ago. 2010.

NASCIMENTO, Sylvia. Fernanda. Formag¢ao continuada de professores na

perspectiva da inclusao. 2012. 125 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo Fi-
sica) — Programa de P6s-Graduagdo em Educagao Fisica, Universidade Fede-
ral do Espirito Santo, Centro de Educac¢ao Fisica e Desportos, Vitoria, 2012.

NOVOA, Anténio. Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1992.

__. Formacio de professores e profissio docente. In: NOVOA, Anténio
(Org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995, p. 15-33.

PEREZ GOMEZ, Angel. O pensamento pratico do professor: a formacéo do
professor como profissional reflexivo. In: NOVOA,, Anténio. (Org.). Os profes-
sores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995, p. 93-114.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2007.

106



CariTUuLO 8

A FORMACAO DOCENTE COMO REFERENCIA DA
“AFINACAO” NA EDUCACAO ESPECIAL:
AULA DE MUSICA PARA SURDOS?

Ana Carolina dos Santos Martins'

INTRODUCAO

3

“Sem musica a vida seria um erro’
Nietzsche

Ao analisarmos a construgdo historica da educacgdo brasileira, é notério
que desde o periodo colonial, ela se dedica a pequenos grupos privilegiados,
constituidos a partir de suas caracteristicas socioeconOmicas, étnico-raciais, de
género e religiosas, ou seja, os espagos educativos eram dedicados as pessoas
que possuiam os pré-requisitos estabelecidos para sustentar as perspectivas
econdmicas e mercadoldgicas da nagao.

Ainda que tais realidades ndo se apresentem convergentes com os funda-
mentos da educagio, € fato, que é pelo capital, que é o leitmotiv’ do neoliberalis-
mo e por sua hegemonia que se movem as urgéncias sociais (GENTILI, 1996),
por vezes, norteadas por escolhas convenientes e ndo essenciais. Com o passar
dos anos, ainda que muito dessa realidade historica se apresente indigesta, ha o
apontamento premente de que cada vez mais, se faz necessario a reconfiguragao
dos processos, de forma que as politicas publicas orientem propostas educacio-
nais, com bases em curriculos e metodologias eficientes que ndo legitimem as
desigualdades de acesso e permanéncia nos espagos educacionais.

Neste sentido, o fazer pedagdgico no espago da escola formal dedicado a
Educacao Especial se apresenta exponencialmente mais imerso e interessado em

1 Mestra em Musica pela Universidade Federal do Sao Jodo Del-Rei - UFSJ, Licenciada
em Musica Faculdade de Musica do Espirito Santo “Mauricio de Oliveira” - FAMES e
pos-graduada (Lato Sensu) em Educagdo Especial e Libras pelo CESAP. Atualmente é
Professora Assistente da Fames e Presidente do Nucleo de Acessibilidade Educacional e
Permanéncia — NAEP — da institui¢cdo. E-mail: ana.martins@fames.es.gov.br.

2 E um conceito musical criado por Richard Wagner e era um tema musical que representa-
va um determinado personagem em suas 6peras, ou seja, um motivo condutor do enredo.
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dar forma (LARROSA, 2002, p. 135) aos estudantes, do que o de contribuir com
sua formacdo. Para o autor, importa “pensar a formagdo sem ter uma ideia pres-
crita de seu desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realiza¢do”, ou
seja, nao basta estar dentro de uma rotina e vivenciar os enquadramentos escola-
res, € preciso pensar em estudantes que “geram possibilidades de existir, criando
suas respostas pelo dissenso, e nao pela resposta decorada” (BIESTA, 2020, p. 17).

A concepgao atual dos processos educacionais vivenciados na escola, vem
sendo redefinida e suas bases sao constituidas por uma educagdo moldada para
ser um produto desvalorizado. Dessa forma, todo sistema fica enfraquecido,
desconfigurado, pois esse remanejamento dos objetivos dos processos de ensino
e dos processos de aprendizagem, cerceiam o direito do cidadado de experimentar
a escola, como estudante.

No texto Democracia e a Educagdo como direito de Marilena Chaui (2021),
a autora vinca que ha no Brasil uma incompreensdo desses processos e todas
as relacdoes com o Estado se pautam na ideia de que ha um troca de direitos
por servicos, mas ao ampliarmos esse quadro, hd claramente um extremo
desequilibrio. Nota-se que, de um lado, ha um Estado ineficiente em seu fazer
educacional e, do outro lado, uma populagdo que vivencia diariamente a
precariedade desse servigo sendo prestado e que nao aprendeu a reconhecer e
exigir seus direitos. A educagdo nao pode ser considerada passatempo, ela ndo
preenche espacgos, ela esta fundamentada no exercicio de ser “da cidadania e
para a cidadania” (CHAUT, 2021), exatamente por essa razio possibilita novos
caminhos para a sociedade como um todo.

Para essa construgao, é fundamental que toda comunidade escolar esteja
compreendendo, de fato, sua responsabilidade nesse exercicio, pois nao priorizar
e valorizar a Educac¢do Especial de forma séria, ¢ estar fadado a comprometer o
desenvolvimento de toda a sociedade. A fim de potencializar essa discussao, é
necessario entender que o professor tem um papel determinante nos processos
de ensino e processos de aprendizagem. Aqui ndo estabelecemos processos
hierarquicos, pois a educagao especial se faz no coletivo, mas ressaltamos que
a conducdo das escolhas metodologicas pode inclusive, motivar o estudante a
exercer de forma responsavel o seu fazer estudante (LARROSA; RECHIA, 2018).
Por esse motivo, dar foco a formagdao docente, seja ela inicial ou continuada,
se faz em “fiel da balanga” para que haja equilibrio em todo o processo. Na
formacgdo docente; o reformular, o reorganizar, o repensar sdo continuos, pois
muitas vezes vai de encontro ao padrao identitario da inclusao.

Indiscutivelmente, é consenso que a escola ¢ um espago plural e,
consequentemente, as salas de aula, espagos compostos por pessoas que possuem
caracteristicas e necessidades educacionais especificas, o que exige do docente
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um refino em suas agdes pedagogicas, de forma a respeitar e reconhecer as
peculiaridades do ensinar e aprender, para que sejam apresentadas em realidades
distintas, a¢Oes propositivas em suas tarefas educativas, a fim de que ganhos
pedagdgicos sejam reais aos estudantes.

EDUCACAO MUSICAL E ESTUDANTES SURDOS: ABERTURAS
AO NOVO

O estudante surdo no contexto escolar

Na tentativa de potencializar essa discussao, sera feito um recorte nas
praticas educacionais da Educagdo Especial, de forma que essa perspectiva
textual se dard com foco na formagao docente do futuro professor de Musica, a
fim de refletir sobre a eficiéncia de suas escolhas metodologicas para atuar com
estudantes surdos no contexto escolar.

Nesse sentido, é importante esclarecermos quem € e quais as terminologias
utilizadas em nosso pais para nos referirmos ao sujeito-foco desta pesquisa:

[...] a terminologia adotada atualmente para se referir a essas pessoas é
PESSOA COM DEFICIENCIA, justamente por considerar que a pessoa
TEM uma deficiéncia e ndo é um deficiente ou PORTA uma deficiéncia,
pois, em principio, s6 portamos algo que podemos deixar de portar, por-
que portar € sindnimo de carregar. Uma pessoa com deficiéncia ndo carre-
ga a deficiéncia, ela TEM uma deficiéncia (LOURO, 2013, p. 2, destaques
da autora).

Podemos usar, também, neste caso especifico o termo “pessoa surda ou,
dependendo do caso, pessoa com deficiéncia auditiva. Quando se refere ao surdo,
a palavra mudo ndo corresponde a realidade dessa pessoa. A rigor, diferencia-se
entre deficiéncia auditiva parcial (quando ha residuo auditivo) e surdez (quando
a deficiéncia auditiva é total)” (SASSAKI, 2003, p. 9).

Historicamente, a educacdo dos surdos no Brasil teve seu inicio, no
periodo Imperial, na cidade do Rio de Janeiro, em 26 de setembro de 1854,
durante a regéncia de Dom Pedro II. Foi construido o Imperial Instituto de
Surdos-Mudos — atual Instituto Nacional de Educac¢ao de Surdos — INES. O
formato educacional da época para com as pessoas surdas, refletia o modelo
europeu de ensino baseado no Congresso de Milao, os alunos eram retirados
da convivéncia social e passavam a viver, dentro do Instituto integralmente, ali
era seu local de estudo, de trabalho e de convivio social (MARTINS, SANTOS,
2022; ROCHA, 2010).

A narrativa historica apresentada, vem sendo repensada e em muito ja foi
transformada. Com base em estudos aprofundados, desenvolvimento de novas
tecnologias, adaptacdes nos servigos, adequagdo dos espagos, percep¢ao social

109



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

reconhecida e principalmente, a compreensao da realidade das necessidades da
pessoa surda nos mais diversos espagos da sociedade, é que hoje vivemos um
novo tempo para a realidade escolar.

Enfatizamos aqui que, quando delimitamos a escola como espago
da atuagdo do futuro docente, percebemos que alguns estudos ja vém sendo
desenvolvidos sobre: acessibilidade, implementagdao de novas politicas publicas
e adaptagdes metodologicas educacionais. Tais melhorias, apontam para a
garantia dos direitos educacionais do estudante surdo. Segundo Castro Junior
(2015, p.15), todo individuo surdo, inserido no processo educacional, apresenta-
se diante de sua propria condig¢do de estar no mundo, o que excluiria quaisquer
distingdes e rotulos que os caracterizem patologicamente. Por essa razdo, a
pessoa surda pode apresentar ganhos pedagogicos reais em quaisquer processos
educacionais, inclusive no processo de ensino e no processo de aprendizagem de
musica no contexto escolar.

Ao analisarmos os documentos que norteiam o ensino de Musica nas
escolas, temos como referéncia a Lei Federal n°® 11.769/2008 que estabelece o
retorno e a sistematizagdo nos processos educacionais de Musica nas escolas,
por essa razdo se faz como um marco para esse exercicio educacional. De
acordo com a referida Lei, a Musica se tornaria obrigatéria como conteudo do
componente curricular Arte na Educa¢do Basica em todo pais, contudo, mais
tarde, ela foi alterada pela Lei Federal n.° 13.278/2016, que inclui a articulacao
das diversas linguagens artisticas: teatro, danga, artes visuais e musica fazendo
parte do curriculo educacional em todos os niveis da Educag¢do Basica. Dessa
forma, com base nesse pressuposto legislativo, essa pratica deve abranger todos
os sujeitos envolvidos nesse processo educacional, e ainda que claro, enfatizamos
que o grupo de estudantes com deficiéncia deve vivenciar esse fazer na escola.

Portanto, assumirmos e reconhecermos respeitosamente, a existéncia da
pessoa com deficiéncia na sociedade, passa por sabermos quem e quantos sao.
Dessa forma, segundo informacgdes disponibilizadas no site do Governo Federal
Brasileiro?, durante o Censo de 2010 (ultimo até o momento realizado no Brasil,
por consequéncia do periodo pandémico) elaborado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o pais possui cerca de 5% de sua populacao
composta por cidaddos na condi¢dao da surdez nos mais variados graus, ou seja,
com base neste ultimo censo, sao quase 10 milhdes de brasileiros que vivem
nesta condic¢ao.

Este fato nos motiva a repensar, refletir e questionar sobre em que
condi¢cdes e como as necessidades educacionais desses estudantes tém sido

3 Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/cidadania-e-justica/2016/09/apesar-de-avan-
cos-surdos-ainda enfrentam-barreiras-de-acessibilidade. Acesso em: 13 jan. 2023.
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atendidas. A pessoa surda precisa de processos musico-educacionais acessiveis
a sua condi¢do de ser, pois “[...] 0 ‘ndo-ouvir’ numa realidade como a nossa,
essencialmente auditiva e oral, representa um problema complicado, tanto do
ponto de vista social quanto do cultural ou pedagogico” (LOURO, 2012, p. 178).

E isso, aplica-se aqui, particularmente, no que se refere ao ensino da
disciplina de Musica nas escolas.

Pergunta-se: (h)ouve mudanca da educacdo musical nas escolas?

Durante minha graduacao, a estrutura curricular do curso de Licenciatura
em Musica, ja inseria no processo formativo as disciplinas de Libras, por exigéncia
legal da Lei n° 10.436/02 e Educacdo Inclusiva, correlacionadas diretamente
com a Educacao Especial. Libras teve 60h (sessenta horas) de carga horaria e seu
objetivo era apresentar os aspectos comunicacionais e a sinaliza¢ao da lingua,
na disciplina de Educagio Inclusiva, foram 30h (trinta horas) de uma construgdo
tedrica sobre 0s processos e as leis para o exercicio educacional, ou seja, ao
todo vivenciei 90h (noventa horas) dedicadas a construir uma pratica educativa
coerente com a realidade plural da nossa sociedade. Em vista disso, é necessario
repensar o ensino musical adaptado as necessidades de cada individuo. Cabe
nesse caso a maxima de Aristoteles (2001) se tratarmos pessoas diferentes como
iguais, isso caracteriza-se injustica. Nessa logica a escola que trabalha somente
sob a perspectiva de homogeneidade, pode trazer praticas excludentes para essas
pessoas que sdao publico-alvo da Educagao Especial - PAEE. Dessa forma, é
preciso repensar os processos educacionais. Louro nos alerta que

[a] deficiéncia auditiva representa um contingente substancial dos diagnos-
ticos com 0s quais os professores terdo contato em sala de aula. Entendé-la
e reconhecé-la sdo passos primordiais para que se otimize o rendimento
do aluno que a apresente, diminuindo, assim, as dificuldades que este en-
frentara numa sala composta por alunos com e sem deficiéncia (LOURO,
2012, p. 169).

A escola ¢ um espago plural, onde cada individuo precisa ser observado
como unico, para que de fato os processos de ensinar e aprender sejam comple-
tos e coerentes com as suas necessidades.

Cada pessoa ¢ tnica, com caracteristicas fisicas, mentais, sensoriais afetivas
e cognitivas diferenciadas. Portanto, ha necessidade de se respeitar e valo-
rizar a diversidade e a singularidade de cada ser humano. Cai o0 “mito” da
constitui¢do de uma turma homogénea e surge o desafio de uma “praxis”
pedagdgica que respeite e considere as diferengas. (LOURO, 2015, p 34).

Na Educagdao Especial, essa questdo ¢ ainda mais intensificada, pois
como exposto, o discurso é real, mas a pratica por vezes esta dissociada dessa
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realidade. Mesmo que pareca dicotdmico, as escolas, muitas vezes, trabalham
sob a perspectiva da excludéncia tentando “facilitar” a vida desse estudante, ou
seja, “nao se trata de facilitar as aprendizagens dos alunos; pelo contrario, o tra-
balho docente consiste em langar desafios e trabalhar com as resisténcias que os
alunos vao encontrar em suas vidas” (BIESTA, 2020, p. 17).

Com intuito de vivenciar uma Educa¢do Musical na perspectiva da
Educacao Especial, de forma efetiva, é preciso compreender todo o processo
educacional como emancipador, desde a formagdo inicial dos professores a for-
macgao continuada exigida em seu fazer. A docéncia precisa estar pautada nos
ganhos legais ja garantidos, nas proposi¢des das politicas publicas trazidas a
sociedade e na propria cultura do estudante PAEE que vem sendo reconhecida
e exige acoes intencionais como resposta.

A Educagao Especial ¢ uma “modalidade [que| tem caracteristicas pro-
prias, uma vez que nao substitui o ensino fundamental e médio, mas deve com-
plementa-los transversalmente” (GARCIA, 2013, p. 109), ou seja, age dialogan-
do com todo o exercicio educacional que se faz nas escolas.

A EDUCACAO MUSICAL ESPECIAL NA ESCOLA

A Musica enquanto disciplina é bem diferente da sua realidade artistica,
mas dentro do senso comum ela € vista somente como recreativa ou um elemen-
to que traz bem-estar ao estudante. E grande o nimero de pessoas que diz que a

[...] “musica faz bem porque acalma”, ou “porque ajuda no desenvolvi-
mento da crianga”, mas sem explicar como e por qué. Nesse caso percebe-
-se a falta de informacdo e aprofundamento no assunto por parte das ins-
tituigdes, quanto aos beneficios que a musica traz para o desenvolvimento
psicomotor, cognitivo, social e mental da pessoa com deficiéncia. Apesar
disso, foi notado que a maioria dessas institui¢des soube explicar os bene-
ficios que a pratica musical traz para as pessoas atendidas, mesmo sem sa-
ber explicitar as razdes da importancia da musica para o publico atendido
elas percebem que este se beneficia dessa pratica (VIANA, 2013, p. 3503).

O que justifica um processo formativo que aponte para experiéncia
educacional e nao somente para informagao. Criar processos de aprendizagem
significativa, a fim de que possamos ser “transformados por tais experiéncias, de
um dia para o outro ou no transcurso do tempo” (HEIDEGGER, 1987, p. 143,
tradugao nossa).

O exercicio da pratica efetiva da Lei n° 13.278/16, representa um
expressivo avango para os estudantes do pais, pois ainda que evidente, vale
vincar que tal prerrogativa confere essas garantias aos estudantes surdos, pois
entendemos a importancia do fazer musical na constru¢do do ser, além dos
beneficios que a musica empenha para a potencializagdo do desenvolvimento
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dos sujeitos, tais como: desenvolvimento de sistemas cerebrais (ILARI, 2003),
ampliagdo de conexdes, da plasticidade cerebral, e de habilidades emocionais,
motoras, sensoriais e culturais (MUSZKAT, 2012). Haguiara-Cervellini (2003)
e Louro (2016) corroboram com a importancia do fazer musical afirmando que
as experiéncias com o material sonoro, sao fundamentais para a constru¢ao da
formacdo do sujeito e para o desenvolvimento de sua sensibilidade para a vida,
ou seja, os ganhos a partir do ensino e aprendizagem da musica s3o reais, mas
¢ importante destacar que esse fazer musical precisa estimular a criatividade e
potencializar as habilidades desses estudantes a partir de proposicdes assertivas
que criem relagao com o fazer transformador e simbolico da musica.
Compreendendo as especificidades desde fazer musical, tendo ciéncia das
técnicas e das ferramentas necessarias para potencializacao do desenvolvimento
da musica, aqui denominamos esse exercicio adaptado como Educagdao Musical
Especial MORALES; BELLOCHIO, 2009), que vé o estudante por meio de uma
lente sensivel, oportunizando experiéncias sonoras que o motivam a aprender.
N3ao ha um caminho estabelecido, ndo ha um unico melhor caminho.
Ha caminhos (VYGOTSKY, 1989), pois pessoas distintas, precisam de ca-
minhos metodologicos distintos. Deste modo, cabe ao professor ser capaz de
fazer as melhores escolhas a fim de contribuir com a construcdo desse saber.
Compreendendo que musica se faz com a organizagdo de sons e 0 som é uma
onda mecanica que se move, que vibra, as experiéncias sonoras dos estudantes
surdos precisam ser propositivas nesse embasamento. Desta feita, seu fazer mu-
sical se da na possibilidade da experiéncia, no movimento, n0s processos tateis,
vibrateis e visuais, na criatividade e na liberdade de “manusear” o material ritmi-
co-sonoro, onde o exercicio musical dos estudantes ¢ apreciado com atengao e
sensibilidade. Aqui fazemos um recorte para o estudante surdo, mas essa vivén-
cia é possivel e benéfica a todo coletivo escolar, ou seja, com base em Larrosa e
Rechia (2018) o processo de Educagao Musical Especial precisa ser generoso e
propriciar uma engrenagem que gere forca e respostas nesse exercicio.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da observagdo da realidade da vivencia e do contexto escolar, ¢
possivel dizer que existe a necessidade urgente de repensar, reformular e adequar
a formagao do professor de musica para atender o atual contexto das escolas
regulares, sob a oOtica da acessibilidade e da inclusdo educacional necessarias a
pessoa que demande de especificidades no processo de ensino para se alcangar a
aprendizagem, uma vez que as salas de aulas sdo espagos heterogéneos.

Embora para o senso comum o estudante surdo seja indbil para experienciar
o fazer musical, por ndo ouvir, compreendemos que uma pratica educacional

113



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

musical adaptada a realidade da sala de aula, mude essa constata¢do, mas ¢
necessario reorganizar e ressignificar a forma¢ao do futuro docente de Musica
para atuar nas escolas de ensino regular. Problematiza-se, aqui, portanto, uma
séria revisao da carga horaria destinada a tais tematicas durante a graduagao.

Por isso, nossa compreensdo ¢ que nas Licenciaturas em Musica € que se
faz a construgao inicial do fazer pedagdgico, e este fazer, precisa ser construido a
partir de convicgdes potencializadoras para o desenvolvimento integral de todos
os estudantes, provendo articulacao entre os diversos fazeres musicais a fim de
equilibrar as propostas metodoldgicas com um fazer musical eficiente, justo e
nao somente audivel.
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CariTUuLO 9

PRATICAS EDUCATIVAS NA PERSPECTIVA
FREIRIANA: CONTRIBUICOES PARA A
CONSTRUCAO DA AUTONOMIA DOS
SUJEITOS DA EJA

Daniela Mendonga Delucas’

Aline de Menezes Bregonci®

INTRODUCAO

Eu era revoltada, ndo acreditava em ninguém. Odiava os politicos e os
patrdes, porque o meu sonho era escrever e o pobre nao pode ter ideal
nobre. Eu sabia que ia angariar inimigos, porque ninguém esta habitua-
do a esse tipo de leitura. Seja o que Deus quiser. Eu escrevi a realidade.
(CAROLINA MARIA DE JESUS, 1960, p. 194).

Mulher, mae solo, pobre, migrante, trabalhadora informal, provedora da
familia, com pouca escolaridade e moradora de favela; Carolina Maria de Jesus,
por meio de sua escrita autobiografica, questiona o lugar social pré-determina-
do do negro na sociedade brasileira. Nao obstante, autodidata, leitora, poetisa,
multifacetada, complexa, auténtica, humana, anti-hegemonica, Carolina traz vi-
sibilidade e demanda espago a produgdo cultural negra, no campo literario bra-
sileiro (ocidentalizado, colonial, patriarcal e classista). A escrita viabiliza “[...] a
autorrepresenta¢ao e semantiza um outro movimento que abriga todas as nossas
lutas. Toma-se o lugar da escrita, como direito, assim como se torna o lugar da
vida” (EVARISTO, 2010, p. 14).

Sublinhamos que a escrita autobiografica de Carolina Maria de Jesus dia-
loga com 0 nosso contexto nacional, uma vez que a escrita é ferramenta de de-
nuncia, de resisténcia, de enfrentamento, de autoafirmacgao e de negacao as con-
dicdes pré-fixadas para os mais empobrecidos. Ler e escrever, por conseguinte,

1 Licenciada em Letras e mestrado em Ensino, Educacdo Basica e Formac¢ao de Professores
(PPGEEDUC-UFES). Supervisora Escolar (SEDU-SRE Guagui/ES). E-mail: profdani-
mendelucas@hotmail.com.

2 Licenciada e bacharel em Histéria pela UFES, mestrado e doutorado em Educagdo pelo
PPGE- UFES. Professora Adjunta IT da UFES. Professora Permanente do PPGEEDUC-
-UFES. E-mail: alinebregonci@hotmail.com.
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sdo praticas elementares a libertagdo das variadas formas de exclusao e de
opressdo sofridas por jovens e adultos estudantes trabalhadores, de camadas
populares; por meio das quais deixam de ser objeto de discurso “do outro” e
tornam-se autores-narradores de sua propria histéria.

“De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra nao é apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma
de reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente”’
(FREIRE, 1989, p. 13). Sob a perspectiva freiriana, compreendemos a escrita
enquanto ato criador de conhecimento e politico; por meio do qual, o homem
(ser no e com o mundo) é capaz de expressar a sua linguagem, de escrever a sua
propria trajetéria e de transformar suas condigdes subjetivas e objetivas de vida.

Freire (1989) em seu livro A importincia do ato de ler sinaliza que “a
alfabetizacdo ¢ a criagdo ou a montagem da expressao escrita da expressao
oral” (FREIRE, 1989, p. 11). Por meio de um movimento vivo, dindmico e
problematizador, o homem torna-se sujeito criador de sua “palavramundo’,
compreende texto e contexto, numa relagao dialdgica, dialética entre realidade
e linguagem. Ler e escrever o mundo favorecem sua percepc¢ao critica, sua
interpretagdo, sua “re-leitura’’ e sua “re-escrita’”’ (FREIRE, 1989).

Continuadamente, importa destacar que, as praticas de leitura e de
escrita, sob a perspectiva progressista, opdem-se ao “trabalho mecanico de
memorizagdao dos ‘ba-be bi-bo-bu’, dos ‘la-le-li-lo-lu’. Dai que nao pudesse
reduzir a alfabetizagdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou das letras”
(FREIRE, 1989, p. 14). O dominio da leitura e da escrita, para além da
codificacao e da decodificacao, favorece a autodefinicao dos sujeitos, o pensar
certo, a emancipa¢ao humana, a autonomia dos educandos, a participagdo e a
responsabilidade social e politica.

Nesse sentido, por meio de um dialogo critico-dialético-problematizador,
os oprimidos sao capazes de reconhecerem-se como homens na sua vocagao
ontoldgica e historica para Ser Mais, bem como lutarem pela sua libertacao. O
caminho, pois, para a superacao das condi¢des concretas de exploragdo é uma
pedagogia humanizadora “[...] em que a ideranga revolucionaria, em lugar de se
sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os como quase ‘coisas’, com eles
estabelece uma relacdo dialdgica permanente’” (FREIRE, 1987, p. 35).

COM PAULO FREIRE: DE SITUACOES-LIMITE A INEDITOS VIAVEIS

Praticas educativas alicercadas em doacdao de saberes, informacoes,
slogans, comunicados, memorizagao de técnicas e de conteddos narrados; alheias
a praxis e as condigdes existenciais dos estudantes, constituem, na concepgao
freiriana, a educacdo bancaria, “[...] em que a Unica margem de a¢do que se
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oferece aos educandos ¢ a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los”
(FREIRE, 1987, p. 37).

Reflexivamente, a educacdo libertadora-problematizadora, defendida
por Freire (1987) se faz com intencionalidade, em que educador e educandos,
dialogica e dialeticamente, sao sujeitos de desvelamento critico da realidade e, a
posteriori, de sua transformacgao. Praticas progressistas, consideram a inconclusao
humana, sao mediatizadas pelo mundo, orientam-se na dire¢do do pensar
auténtico, da consciéncia, da intercomunica¢ao e da humaniza¢do docente-
discente (FREIRE, 1987). Dessa forma,

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertagdao dos ho-
mens, ndo podemos comegar por aliena-los ou manté-los alienados. A li-
bertagdo auténtica, que é a humaniza¢do em processo, ndo é uma coisa
que se deposita nos homens. Nao ¢ uma palavra a mais, oca, mitificante. E
praxis, que implica na ac¢ao e na reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo (FREIRE, 1987, p. 43).

Praticas pedagogicas assentadas na relagdo horizontal dialogica, de sim-
patia e de confianca mutuas, entre educador-educandos (comprometidas com a
libertagdo) problematizam e criticizam a realidade, bem como estimulam a cria-
tividade, a acdo reflexao sobre as “situagdes-limite’’, a tomada de consciéncia, a
vocagdo ontologica humana para “Ser Mais’’ e a denuncia verdadeira compro-
missada com a transformacao social (FREIRE, 1987).

Na perspectiva freiriana, praticas pedagdgicas progressistas sao um que-
fazer humano (educativo e politico) cujo ponto de partida consiste no conheci-
mento critico-dialégico problematizador da realidade concreta dos educandos,
de suas aspiragdes, duvidas, ideias, valores, concepgdes (de si, do mundo e dos
outros), saberes e experiéncias. E a partir, por conseguinte, das condigdes exis-
tenciais dos educandos que se torna possivel organizar o conteudo pragmatico
da educacdo. Assim,

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo, que iremos buscar o conteido programatico da edu-
cagdo. O momento deste buscar é o que inaugura o dialogo da educagido
como pratica da liberdade. E o momento em que se realiza a investigacio
do que chamamos de universo temético do povo ou o conjunto de seus
temas geradores (FREIRE, 1987, p. 49).

Nesse sentido, uma educacgdo dialdgica-dialética, enquanto um quefazer
educativo permanente, parte da investigacao tematica — da observagao e da escuta
ativa acerca das situacdes concretas e de contradi¢Ges imbricadas na realidade
existencial dos educandos, a partir das quais, organizam-se os conteudos
programaticos da acao educativa. Esclarece-se que o ponto de partida tange a
temas de carater universal (a exemplo: a opressao desumanizante) e, a posteriori,
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continentais, regionais e especificas. O conjunto de temas geradores constitui o
“universo tematico” da época (FREIRE, 1987).

Ocorre que, na pratica problematizadora-dialdgica, esses conteudos — ja-
mais, “doados/depositados/impostos’’ — sao planejados segundo os anseios, as
esperangas, as visoes de mundo, os interesses, as contradi¢des, as expectativas e
as necessidades reais dos educandos; por essa razao é que se tornam tematicas
significativas para esses sujeitos investigadores. “Numa visao libertadora, nao
mais ‘bancéria’ da educagdo, o seu contetido programatico ja ndo involucra fina-
lidades a serem impostas ao povo, mas, pelo contrario, porque parte e nasce dele,
em dialogo com os educadores, reflete seus anseios e esperancas’ (FREIRE,
1987, p. 56). Logo,

[...] por que ndo discutir com os educandos a razao de ser de alguns desses
saberes em relacdo com o ensino dos conteudos? Por que ndo aproveitar a
experiéncia que tém os educandos de viver em areas da cidade descuida-
das pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢ao dos riachos e
dos corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e os
riscos que oferecem a saude das gentes? Por que nao ha lixdes no coragdo
dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos centros urbanos?
(FREIRE, 1996, p. 30).

E na realidade existencial e permanente dos educandos que os “temas
geradores” sdo captados pelo educador progressista e devolvidos aos sujeitos
aprendizes, enquanto problemas para reflexdo critica e analises plurais
conjuntas — ag¢do viabilizada pela dialogicidade. Educador-educandos tornam-
se “investigadores’ de situagdes concretas (objetos cognosciveis), sobre as quais,
refletem, dialogam e descodificam, pois, a realidade captada. Porque sujeitos
histéricos, que ndo sao, mas que estao sendo, as respectivas situagdes ensejam
noutros novos temas, num “leque tematico’” (FREIRE, 987, p. 58). Isso posto,

Os temas, em verdade, existem nos homens, em suas relacdes com o mun-
do, referidos a fatos concretos. A investigagcao tematica se faz, assim, um
esforco comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a
inscreve como ponto de partida do processo educativo, ou a agao cultural
de carater libertador (FREIRE, 1987, p. 58).

Captar, problematizar, refletir sobre a situacionalidade concreta é um pen-
sar sobre a propria condicdao de existir, sobre a relagdo historica e dialética ho-
mem-mundo; a¢des que, sob a concepgao problematizadora da educagao, se tor-
nam momentos de um mesmo processo de investigacdao do pensar. “Quanto mais
investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos educamos juntos. Quanto mais
nos educamos, tanto mais continuamos investigando’’ (FREIRE, 1987, p. 62).

Toda investigacao tematica de carater conscientizador se faz pedagogica
e toda auténtica educagdo se faz investigacdo do pensar (FREIRE, 1987).
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Portanto, é imperativa uma metodologia dialdgica, problematizadora e
conscientizadora que possibilite aos individuos, imbricados no processo, uma
analise reflexiva acerca de sua dimensao significativo-existencial. Essa relacdao
dialogica-comunicativa, entre educador educandos, a partir de temas geradores
“[...] insere ou comega a inserir os homens numa forma critica de pensarem seu
mundo”’ (FREIRE, 1987, p. 61).

O caminho metodologico embasadono processo de ensino eaprendizagem,
a partir de temas geradores sugere uma prdtica ativa, contextualizada e
problematizadora, bem como recusa agdes educativas antidialdgicas, estaticas
e mecanicistas. Por esse motivo, “[...] é que a investigagcdo se fara tdo mais
pedagdgica quanto mais critica e tdo mais critica quanto, deixando de perder-se
nos esquemas estreitos das visdes parciais, ‘focalistas’ da realidade, se fixe na
compreensdo da totalidade (FREIRE, 1987, p. 64, grifo do autor).

O contetdo programatico da educagao libertadora se constitui segundo
a visao de mundo, aspiragdes e esperancas do educando. De acordo com Freire
(1987) aproximar-se da realidade concreta e de suas contradi¢des, para entao
desvela-la, configura um método correto, subjacente a um quefazer educativo
critico, uma agao cultural com vistas ao pensar certo. O autor utiliza de dois
conceitos para fundamentar o trabalho com temas geradores, quais sejam:
codificacao e decodificacao (FREIRE, 1987).

O primeiro diz respeito a captagdao de ‘“situagdes-limite” (problemas
concretos subjacentes a realidade existencial dos aprendizes) por meio de uma
comunicagdo verdadeira (intercomunica¢ao) entre os sujeitos “investigadores”
envolvidos no processo: educador-educandos. O segundo, enquanto objeto
cognoscente, problematiza dialogicamente a realidade codificada, para entao,
analisé-la, de modo critico, e desveld-la. Ambos (codificag¢do e descodificagao)
constituem a¢des planejadas e realizadas por/com os estudantes populares. Os
contetidos programaticos, pois, dessa acao educativa ndo resultam de propostas
verticalizadas (FREIRE, 2000).

A partir das concepgdes pedagdgicas e metodoldgica freirianas, é possivel
perceber que o inicio da agdo educativa libertadora se assenta na dialogicidade,
por meio da qual é possivel perceber as necessidades sentidas dos educandos e,
consecutivamente, elaborar o conteido programatico da educagdo. Sinaliza-se,
nesse momento, a figura imprescindivel do educador progressista, cuja pratica
educativo-critica constitui agao de ensinar-aprender conjunta aos educandos. A
“do-discéncia” é, pois, um ciclo gnosioldgico em que “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2000, p. 14).

Reflexivamente, o educador critico-progressista, além de estabelecer
uma relagdo dialdgica-dialética entre os saberes curriculares fundamentais
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aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos; rompe com
0 “saber compartimentalizado” dos contetidos escolares. Nesse interim, sua
pratica docente corrobora com o rompimento dos obstaculos a humanizagdo
dos educandos, bem como contribui com sua formacdo moral. “Educar é
substantivamente formar” (FREIRE, 2000, p. 16).

Nessa perspectiva, especialmente, na educacdo destinada a jovens e a
adultos, perguntar-lhes, por exemplo, se “Ada deu o dedo ao urubu” constitui uma
pratica bancaria, antagdnica a capacidade critica dos educandos de reflexdo, de
insubmissao a passividade e de “curiosidade epistemologica”. Pensar certo, com
vistas a emancipa¢do humana, demanda profundidade e nao superficialidade
na compreensdo e na interpretagdo dos fatos (FREIRE, 2000). Dessa maneira,

E isto que eu chamo de ‘castragio da curiosidade’. O que est4 acontecendo
¢ um movimento unilinear, vai de ca pra la e acabou, nao ha volta, e nem
sequer ha uma demanda; o educador, de modo geral, ja traz a resposta sem
se lhe terem perguntado nada! (FREIRE, p. 1998, p. 24).

Praticas pedagogicas progressistas, alicer¢adas no dialogo critico e na pro-
blematizacao, superam essa logica diretiva da educag¢do. O conhecimento s6 ¢
possivel quando se inicia na pergunta, uma vez que respostas dadas nao configu-
ram formagdao humana. Nesse sentido, o que, como, por que, pra que conhecer, sao
pressupostos que viabilizam a expressao de homens e mulheres acerca de suas
condigdes existenciais, inquietagdes, necessidades e interesses. Educar numa di-
mensdo humanizadora, posiciona os educandos enquanto sujeitos protagonistas
do processo de aprender-ensinar-pesquisar (FREIRE, p. 1998).

A proposta pedagobgica freiriana, na perspectiva da humanizagao, sugere,
por conseguinte, praticas educativas em que educador e educandos, por meio do
didlogo critico-problematizador, conhegam, reflitam e ajam sobre a realidade
de opressao e de exploragao desumanizante que os “coisificam”. Desse modo,
docente e aprendiz “[...] assumem-se como ser social e historico, como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos”’ (FREIRE,
1996, p. 41). Nesse sentido, praticas progressistas fundamentam-se, “[...] numa
relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade.
Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s
o didlogo comunica” (FREIRE, 1987, p. 87).

Outrossim, além de critico-dialogica, a pratica educativa progressista ¢ uma
experiéncia amorosa. A amorosidade, na perspectiva freiriana, nao diz respeito a
ato de caridade, mas a compreensao do amor enquanto intercomunicagdo intima
de duas consciéncias que se relacionam e que se respeitam. A pratica pedagogica
amorosa, pois, alude ao respeito a dignidade, a identidade e & autonomia dos
educandos, a diversidade, as diferencas. Nesse sentido,
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Qualquer discriminagdo é imoral e lutar contra ela é um dever por mais
que se reconheca a for¢a dos condicionamentos a enfrentar. A boniteza de
ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de
brigar. Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando
exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber (FREIRE,
1996, p. 25).

Além do que, a competéncia técnica, o rigor cientifico e a retidao
ética orientam a pratica educativa progressista e dialogam com a afetividade,
indispensavel as relagdes docente-discentes. Querer bem aos educandos e a
propria pratica educativa ndo contraria a cognoscibilidade. De acordo com o
pensamento freiriano, autoridade eamorosidade sio compromissos indissociaveis
com os educandos, numa pratica especifica do ser humano, respeitada a ética do
quefazer de professor progressista (FREIRE, 1996). Isso posto,

E que lido com gente. Lido, por isso mesmo, independentemente do
discurso ideoldgico negador dos sonhos e das utopias, com os sonhos, as
esperangas timidas, as vezes, mas as vezes, fortes, dos educandos. Se ndo
posso, de um lado, estimular os sonhos impossiveis, ndo devo, de outro,
negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas.
E porque lido com gente, ndo posso, por mais que, inclusive, me dé prazer
entregar-me a reflexdo teorica e critica em torno da prépria pratica docen-
te e discente, recusar a minha aten¢do dedicada e amorosa a problematica
mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna (FREIRE, 1996, p. 55).

Especialmente, no contexto da EJA, as praticas educativas, com vistas
a emancipacdo humana, demandam a valorizagdo das especificidades, dos
saberes de mundo, das experiéncias, dos interesses, das culturas e da realidade
existencial dos jovens e adultos educandos. Emancipa¢ido, na concepgao de
Freire (1987), diz respeito a um fazer cotidiano, historico, dialogico e dialético,
permeado por sonhos, utopias, desafios e possibilidades que precedem o
contetido programatico.

Na EJA, os jovens e adultos ndo ou pouco escolarizados; sao sujeitos histo-
ricos, sociais, culturais, inconclusos, de acao-reflexao, criacao-reconstrugao, dota-
dos de experiéncias e de saberes produzidos e acumulados, ao longo da vida. Por
essa razdo, necessitam da educagdo escolar para desenvolverem suas potencialida-
des, bem como para produzirem novos saberes. Freire (1987, p. 20) sinaliza que
“[...] toda pratica educativa tem como objetivo ir além de onde se esta”.

Para além da escolarizagdo de jovens e adultos, das propostas curriculares
e dos conteudos programaticos, as praticas pedagogicas na EJA, na perspectiva
freiriana, constituem reflexao-acao permanente de educador-educandos, que se
humanizam e humanizam o mundo. Em outros termos: “[...] € a consciéncia
reflexiva da cultura, a reconstrucdo critica do mundo humano, a abertura de
novos caminhos, o projeto historico de um mundo comum, a bravura de dizer a
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sua palavra” (FREIRE, 1987, p. 12). Segundo o autor,

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como amo-
rosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanga, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a esperanga, abertura a
justica, nao é possivel a pratica pedagodgico-progressista, que nao se faz
apenas com ciéncia técnica (FREIRE, 1996, p. 51).

Faz-se necessaria, portanto, a seguinte reflexao: “[...] como reforcar as
vozes desses sujeitos que clamam contra as desigualdades sociais; que nao
conseguem permanecer na escola, ou, que mesmo permanecendo (em razao do
sistema excludente e opressor) ndo aprendem a ler e a escrever? Apds trajetorias
desumanizadas e o retorno aos bancos escolares, por meio da EJA, por que
persiste essa realidade e a quem compete a resolu¢ao desse problema?

Ensinar a ler e a escrever sujeitos de direitos interditados historicamente im-
plica, ainda, lidar com valores, com diversidade cultural, com questdes étnicas, de
raga, de género, ecologicas, profissionais, religiosas, linguisticas, haja vista que ne-
nhuma aprendizagem acontece se destituida de sentido ético, humano e solidério.
De que adianta saber ler e escrever, segundo os moldes da sociedade grafocéntrica,
se esses homens e essas mulheres da EJA sao privados de lerem o seu mundo e de
dizerem a sua palavra, a maneira de Paulo Freire? (PAIVA, 2009).

As praticas de leitura e da escrita precisam ser viabilizadas para que
jovens e adultos estudantes-trabalhadores da EJA sejam capazes de pensar
criticamente as questdes subjacentes a sua realidade de opressao e a possibilidade
de transformacdo social. Desse modo, questionamos “[...] ler e escrever com as
tintas da intolerancia ou para o registro de uma histéria mais ética e solidaria?
Ensinaremos as pessoas a ler e a escrever para enunciar que sociedade, que
projeto de futuro?” (PAIVA, 2009, p. 33).

CONSIDERACOES FINAIS

Ler e escrever com autonomia e consciéncia critica sao pré-requisitos para
a emancipa¢ao humana, bem como para a interagao social. Sabidamente, se de-
fendemos a formacgao de leitores e de escritores autdbnomos, sao indispensaveis
“quefazeres” progressistas, dialdégicos e humanistas. Nessa perspectiva, a autén-
tica acdo-reflexdao e a relagdo educador-educandos sdao prerrogativas centrais a
educacao libertadora.

Efetivamente, imersos em uma sociedade fragmentada, ditada pelos inte-
resses do capital e das classes dominantes, é fundamental reconhecermos a edu-
ca¢do enquanto instrumento de produgao de conhecimento e de busca, amorosa
e ética, pela transformacgao-reinvenc¢ao da realidade. Por meio da praxis humana
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auténtica, ou ainda, da palavra verdadeira, torna-se possivel a emancipagao so-
cial e a libertacdo das camadas populares, da sua condigdo de silenciamento e
de opressao.

De acordo com Freire (1996, p. 14) “[...] somos seres condicionados, mas
ndo determinados. [...] a Historia € tempo de possibilidade e ndo de determinismo,
[...] o futuro, permita-se-me reiterar, € problematico e nao inexoravel”. Nesse sen-
tido, enquanto educadoras progressistas, posicionamo-nos contrarias a ideologia
fatalista e a sua vontade imobilizadora. Reconhecemo-nos presencas 70 e com o
mundo, capazes de intervir, por meio da praxis verdadeira, em favor da transfor-
magao social. Diante do contexto de destruigao, resistir com esperanga é preciso,
uma vez que “[...] resisténcias - a organica e/ou cultural - sio manhas necessarias
a sobrevivéncia fisica e cultural dos oprimidos” (FREIRE, 1996, p. 87).

Nesse momento histérico de “pos-pandemia”, enquanto sujeitos cog-
noscentes e conscientes de nosso inacabamento, inserimo-nos num constante
processo de busca esperangosa, em defesa da educagdo publica, gratuita, laica
e de qualidade. Sobretudo, por meio do trabalho coletivo, interdisciplinar, res-
ponsavel, ético, dialdgico e amoroso, persistiremos na luta, especialmente com e
pela EJA. Ainda que o contexto seja de retrocesso e de obscurantismo politico,
cremos que mudar ¢é dificil, mas é possivel (FREIRE, 2002). Conscientes de
que “[...] a educagdo sozinha, porém, ndo faz a transforma¢ao do mundo, mas
essa a implica” (FREIRE, 1997, p. 16); reafirmamo-nos, por meio de praticas
pedagodgicas democraticas, comprometidas com a auténtica causa da libertagdao
de oprimidos e de oprimidas.
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INTRODUCAO

Este texto opera o debate da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no
Brasil a partir de pressupostos historicos, politicos, sociais e econdmicos e sua
reverberagao e influéncia para o curriculo. Ressaltamos que a EJA é uma moda-
lidade de ensino que possibilita aos educandos, a possibilidade de superarem os
ditames e as contradi¢des impostas por uma sociedade hegemonica, excludente
e firmada solidamente em bases capitalistas e neoliberais.

Nesse viés, € essencial, vislumbrar os desafios que se impdem a esta mo-
dalidade visto que vivemos em um momento importante de lutas e resisténcias,
onde a implementa¢dao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) pode
trazer o seu apagamento gradativo, bem como, o fechamento de turnos e de tur-
mas da EJA, reforcando assim, o projeto neoliberal elaborado pelas instituigdes
hegemonicas. Assim, é de fundamental importancia tecermos problematizagoes
sobre a EJA e suas imbricagOes e desdobramentos na sua pratica.
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ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS SOBRE A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Homens e mulheres, ao longo da historia, vimo-nos tornando animais
deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na medida
em que nos tornamos capazes de nos perceber como seres inconclusos,
limitados, condicionados, histéricos. Percebendo, sobretudo, também, que
a pura percepgio da inclusdo, da limitagio, da possibilidade, ndo basta. E
preciso juntar a ela a luta politica pela transformag¢do do mundo. A liber-
tacao dos individuos s6 ganha profunda significagdo quando se alcanga a
transformacgao da sociedade (FREIRE, 2006, p.100).

A Histéria da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil nos ajuda a
compreender e referenciar uma politica publica educacional que busca promover
uma efetiva mudanga no cenario educacional do pais, dando oportunidade a
pessoas que ndo tiveram acesso a escolarizacdo no momento adequado. Nao
pretendemos aprofundar discussdes acerca de cada momento histérico, mas
sim, trazer e tensionar fatos que marcaram a historia da EJA no Brasil desde
periodo colonial até os dias atuais.

Iniciamos esta analise, a partir da chegada dos jesuitas, em 1549, ainda
no Periodo Colonial, cujo objetivo estava centrado na catequese; uma forma
de fortalecer o Catolicismo, ameacado pelo avango do Protestantismo. De
acordo com Saviani (2007), a proposta jesuitica estava baseada no ensino da
lingua portuguesa, na doutrina crista e no ensino da leitura e da escrita, em um
processo de aculturagao.

Ora, no caso da educagdo no ambito do processo de colonizagio, trata-
-se evidentemente, de aculturacdo, ja que as tradi¢des e os costumes que
se busca inculcar decorrem de um dinamismo externo, isto ¢, que vai
do meio cultural do colonizador para a situagdo objeto de colonizagido
(SAVIANTI, 2007, p.27).

Essa experiéncia vigorou até 1759, quando o Marqués de Pombal decretou
a saida dos jesuitas da colonia, e durante muito tempo nao se teve iniciativas de
um ensino voltado para adultos, o que pode ser explicado a partir da ideia de
que os lucros gerados pelo processo colonizador nao dependiam do grau de
escolarizagdo de seus trabalhadores, na sua imensa maioria escravos.

A Constitui¢ao de 1824, outorgada por D. Pedro I, apds o processo de
independéncia do pais, assegurava, no artigo 179, a instru¢ao primaria a todos os
cidadaos, mas quase nada foi feito em relagao aos adultos. Basicamente vigorou
para as criangas. Haddad e Pierro (2000) nos lembram de que um dos fatores
que explicam essa situagao ¢é o fato de que a cidadania era um campo restrito
a poucos no Brasil. Apenas a elite econdmica, marginalizando indios, escravos
e mulheres. Situa¢ao que se agrava em 1882, quando através da Lei Saraiva os
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analfabetos tiveram vetado o seu direito ao voto.

O pouco que foi realizado deveu-se aos esforgos de algumas Provincias,
tanto no ensino de jovens e adultos como na educac¢do das criangas e
adolescentes. Neste ultimo caso, chegariamos em 1890 com o sistema de
ensino atendendo apenas 250 mil criangas, em uma populagdo total esti-
mada em 14 milhdes. Ao final do Império, 82% da populagdo com idade
superior a cinco anos era analfabeta (HADDAD; PIERRO, 2000, p. 109).

Com a Constitui¢ao de 1891 a situagdo da educag¢do de adultos ndo se al-
terou. Mesmo com a Unido assumindo a responsabilidade pelo o ensino basico,
percebe-se que o foco continuou determinado sobre as criangas, e todas as refor-
mas educacionais da época continuaram a ignorar os sujeitos adultos iletrados.
Em 1920 algumas iniciativas comeg¢aram a surgir na tentativa de romper com
este quadro.

Com o inicio do processo de industrializa¢ao surgiu a necessidade de se
formar uma mao-de-obra qualificada, sendo assim, o Governo Vargas passou a
relacionar o crescimento econdmico do pais, através da industria, ao ensino profis-
sionalizante. Exemplo dessa preocupagao foi a criagao no ano de 1942 do Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), por um grupo de empresarios.

Ao final da Segunda Guerra Mundial, em uma tentativa de assegurar a
paz, a Organizac¢do das Nagdes Unidas (ONU), passou a afirmar a importancia
de se apostar na formagdo educacional dos adultos como forma de amenizar as
desigualdades entre as nagdes.

Vale ressaltar que a década de 1940, marca o inicio de um crescente
processo de urbaniza¢do na estrutura populacional brasileira, marcada pelo
crescente éxodo rural e por um niimero cada vez maior de migrantes em direcao
aos grandes centros urbanos. Cabe dizer que em 1947 teve inicio a I Campanha
de Educagdo de Adultos, liderada pelo professor Lourengo Filho, através da
qual se prometia alfabetizar uma grande quantidade de pessoas em apenas trés
meses. Em relacdo a essa Campanha, Paiva (1987) destaca que:

A CEAA nasceu da regulamentagdo do FNEP e seu langamento se fez em
meio ao desejo de atender aos apelos da UNESCO em favor da educagdo
popular. No plano interno, ela acenava com a possibilidade de preparar
mao-de-obra alfabetizada nas cidades, de penetrar no campo e de integrar
os imigrantes e seus descendentes nos Estados do Sul, além de constituir
num instrumento para melhorar a situagdo do Brasil nas estatisticas mun-
diais de analfabetismo (PAIVA, 1987, p. 178).

Essa proposta no ndo logrou éxito, como nos afirma Romanelli (1991):

[...] retratando a sociedade, o sistema educacional brasileiro, fora até en-
tdo, um sistema acentuadamente dualista: de um lado, o ensino prima-
rio, vinculado as escolas profissionais, para os pobres, e, de outro, para

129



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

os ricos, o ensino secundario articulado ao ensino superior, para o qual
preparava o ingresso (ROMANELLI, 1991, p. 67).

Nessa perspectiva, reforga-se a ideia de que a educagado pode servir de ins-
trumento de perpetuacao da politica socioeconémica do pais, onde as camadas
populares sdo direcionadas ao trabalho mecanico a partir do ensino profissio-
nalizante, enquanto que, a classe dominante reserva-se o ensino intelectual de
forma a se manter o status quo.

A partir da década de 1950, Paulo Freire promove uma mudanc¢a de
pensamento através do que ficou conhecido como uma visao libertadora, que via
o analfabetismo nao como causa da pobreza, mas sim, como uma consequéncia.
Seu discurso enfatizava a necessidade de se fomentar no adulto o pensamento
critico, fazendo-o capaz de se emancipar e tomar decisdes livres de qualquer
dominacgao. Segundo Freire:

Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar hipoteses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solugbes. Assim, pode trans-
forma-la e o seu trabalho pode criar um mundo préprio, seu Eu e as suas
circunstancias (FREIRE, 1983, p. 30).

Nesse viés, nota-se que a educacao de adultos surge como uma possibili-
dade para o atendimento aos interesses da participagao de um ntimero cada vez
maior de pessoas na politica nacional a partir do exercicio do voto.

Freire (2002, p. 21) afirma que:

[...] os grupos de direita voltaram ao assunto, mas agora para justificar a
tradicional exclusdo dos analfabetos do processo eleitoral e para atacar os
populistas afoitos que algumas vezes pressionavam para atenuar o rigor
das sec¢Oes de registro eleitoral e ampliar a massa de votantes.

Calcada no pensamento freireano, a alfabetizagdao de adultos contribuiria
na formacgao de sujeitos autdbnomos e emancipados, capazes de participar da vida
politica do pais através do exercicio da democracia pelo voto, livres de quaisquer
amarras coronelistas, como o voto de cabresto, tio comum na Republica Velha,
tornando-os sujeitos historicos ativos capazes de transformar seu meio.

O Golpe de 1964 interrompeu a proposta freiriana, que havia inspirado
os principais programas de alfabetizacdo de adultos do Brasil, entre eles o Plano
Nacional de Alfabetizagao. Um povo consciente nao combinava com a nova ordem
instaurada. O novo governo apresentou a proposta do MOBRAL — Movimento
Brasileiro de Alfabetizacgao, foi instituido pelo Decreto n°® 62.455, de 22 de margo
de 1968 e autorizado em 15 de dezembro de 1967 pela Lei n° 5.379 pelo entao
Presidente Costa e Silva. O programa tinha como finalidade erradicar o analfa-
betismo entre os sujeitos adultos para atender os interesses do mercado sem, no
entanto, conduzir a um processo de formagao de consciéncia critica.
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No entanto, a proposta pensada para a Educac¢ao de Jovens e Adultos,
seja por auséncia de interesse politico ou econdmico por parte do governo,
ndo foi capaz de provocar altera¢des na realidade dos sujeitos historicamente
invisibilizados ou marginalizados, que ndo concluiram seus estudos na idade
apropriada. A premissa de Paulo Freire foi a de contribuir para a igualdade de
oportunidades, justica, inclusdo social e no resgate do compromisso historico
da sociedade brasileira que atravessou séculos por caminhos turbulentos de
dominagao e segregacao educacional.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: OS AVANCOS E
RETROCESSOS DA LEGISLACAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do (LDB) n° 5692/71 é considerada
um marco na histéria da EJA no Brasil, pois a reconhece como um direito e lhe
reserva um capitulo:

Art. 24 O ensino supletivo terd por finalidade:

a) suprir, a escolarizagdo regular para os adolescentes e adul-
tos que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria;
I - proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeigoa-
mento ou atualiza¢do para os que tenham seguido o ensino regular no
todo ou em parte. (LDB 5692/71).

Essa lei distingue duas fungdes da educacdo voltada para os adultos: a
supléncia, como forma de repor a escolarizacao e a qualificagao para o mundo
do trabalho. Estabelece o atendimento presencial, mas também o atendimento
dos Centros de Estudos Supletivos, locais onde os alunos prestavam exames
apos receberem materiais didaticos e sessdes de estudos sem frequéncia
obrigatoria. Eram comuns programas de radio e televisao e também cursos por
correspondéncias que preparavam os alunos para os exames.

Em 1985, sem tanta influéncia como no passado, o MOBRAL foi extinto,
e no seu lugar foi criada a Fundagao Educar, que se mantinha com o apoio de
iniciativas do governo e de entidades, promovendo convénios e apoio técnico
aos estados, municipios e organizagdes civis. Sua duragao foi até 1990.

Com o processo de reabertura democratica, a Constituicdo de 1988 traz
no seu texto a ampliagao da responsabilidade do Estado para com a Educacgdo
de Jovens e Adultos, ao garantir a erradicagdao do analfabetismo e a garantia do
ensino fundamental obrigatério para todos.

Art. 3: “Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do
Brasil: IV- promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,
sexo, cor, idade e quaisquer formas de discriminagao”.

Art. 206: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I- igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola” —
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Art. 208: “O dever do Estado com a educacido sera efetivado mediante a
garantia de: I- ensino fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os
que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”.

Esta ampliagdo da Educacao de Jovens e Adultos deu-se em fungdao do
grande contingente e procura por mao de obra semiqualificada a fim de integrar
essa massa ao mercado de trabalho, com isso potencializando o engajamento
aos projetos governistas. Uma inovagao desta Carta foi a permissao do voto para
os analfabetos, vetado desde 1882.

Durante o governo do presidente Fernando Collor de Mello foi langado
o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), uma cruzada
contra o analfabetismo, mas que acabou nao logrando éxito, pois comegou
a se fortalecer o pensamento de que a universalizacdo do ensino, através de
investimentos na Educagdo Infantil, seria uma forma de combater o atraso do
pais. Segundo Andrade (2009, p. 37), “a premissa dessa focaliza¢ao da politica
educacional voltada para a faixa de 7 a 14 (ensino fundamental) funda-se na
ideia de que colocar as criangas na escola estancaria a producdo de novos
analfabetos”. Sendo assim, o que se vé é um retorno a auséncia de politicas
publicas voltadas para a EJA.

A possibilidade de aumentar a qualidade educacional se daria com a dimi-
nuigao das altas taxas de repeténcia, aumento das despesas por aluno, me-
lhoria no curriculo, fornecimento de material didatico, aumento do tempo
de instrugdo e capacita¢do dos professores em servi¢o e ainda [...] aumen-
to da aprendizagem dos alunos, mediante programas de ensino pré-esco-
lar, programas de saude e nutri¢ao nas escolas (BRANCO, 2015, p. 45)

Neste entendimento sobre a qualidade da educagdo que focaliza a
Educacao Basica, as agdes voltadas para EJA eram secundarias e com viés
assistencialista, desta forma, nao levavam em consideracdo a educacdo como
direito para esses sujeitos. Os programas demonstravam situagdes de improviso
e as politicas publicas descontinuas e pontuais.

A vpartir do governo de Fernando Henrique Cardoso e com a LDB n°
9334/96 se apresenta uma se¢do relacionada a EJA. A Secdo V, Art. 27 diz que:
a “educacao de jovens e adultos sera destinada a aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria”.
O Artigo 2° da LDB retomou o principio da Constituicao Federal 1988 que
defende que toda e qualquer educagdo visa o pleno desenvolvimento do sujeito e
abriga os estudantes como um universo de direito sem limita¢des. Desta forma, a
EJA esforga-se para fazer jus a igualdade e a educagao como bem social. Mesmo
porque os estudantes dessa modalidade trazem em suas experiéncias de vida as
contradi¢des e desafios experimentados na escola e na sociedade.

Entretanto esse avanco demonstrado na LDB de 1996 ficou muito restrito
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e até incoerente, pois ao criar o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), em 1998, o
governo priorizou os estudantes com idades entre 7 e 14 anos, ou seja, o Governo
Federal se isentou da responsabilidade de financiar a educagao de adultos.
Sem recursos, os estados e municipios passaram a enfrentar dificuldades para
continuar a oferta de EJA.

No ano 2000 foram langadas as Diretrizes Curriculares para a Educagdo
de Jovens e Adultos e com elas alguns avangos como o reconhecimento da EJA
enquanto modalidade de ensino,

Art. 1°: Esta Resolugao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao de Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na
oferta e na estrutura dos componentes curriculares de ensino fundamental
e médio dos cursos que se desenvolvem, predominantemente, por meio do
ensino, em institui¢cdes proprias e integrantes da organizagdo da educagido
nacional nos diversos sistemas de ensino, a luz do carater préprio desta
modalidade de educagdao (CNE/CEB N° 01, de 05 de julho de 2000).

Um fator importante desta resolugdo foi o reconhecimento das
especificidades dos sujeitos que acessam a EJA, como portadores de uma
identidade propria, evocando asideias de equidade, diferenca e proporcionalidade
na forma de aprender, conforme consta no Artigo 5°:

I — quanto a equidade, a distribuigdo especifica dos componentes curricu-
lares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacao e restabelecer
a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educagao;

IT — quanto a diferenca, a identificagcdo e o reconhecimento da alteridade
propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo,
da valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus co-
nhecimentos e valores;

III — quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacao de
Jovens e Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas pedagogicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolariza¢do basica (CNE/CEB N° 01, de 05 de julho
de 2000).

Partindo desta resolugdo passa-se a pensar um projeto pedagdgico proprio
para os sujeitos da EJA, que inclui a formagao inicial e continuada para os do-
centes que irdo atender a esta modalidade. Além disso, tivemos sua inclusao no
FUNDEB (Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educa¢ao), mesmo que com investimento de até
15% do fundo e com um valor por aluno muito inferior as demais modalidades.

Outro importante passo foi a inclusdo de 26 metas relacionadas a EJA no
Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172/2001), mesmo que nenhuma meta
referente ao seu financiamento tenha sido aprovada.
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O governo de Luis Inacio Lula da Silva langou o PROEJA (Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdao Basica na
Modalidade de Educac¢do de Jovens e Adultos), a partir do Decreto n° 5840 de
13 de julho de 2006, que se constituiu em uma tentativa de unir a alfabetizagao
ao Ensino Profissionalizante, uma maneira de elevar a escolarizacdao e a
qualificagao dos trabalhadores.

A gestao de Dilma Rousseff manteve as agdes voltadas para o ensino
profissionalizante através do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) em 2011. O modelo era mantido com recursos oriundos dos
Ministérios da Educacao e do Trabalho, do Fundo de Amparo ao Trabalhador
(FAT) e do Banco Nacional do Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES),
que incluiam o pagamento de bolsas aos estudantes.

A preocupagdo com a redugdo do analfabetismo volta a aparecer no Plano
Nacional de Educag¢do elaborado em 2014 através da Lei n. 13.005/2014, mas
sao apresentadas agdes pontuais que nao levam em consideragao o aprender ao
longo da vida, “em detrimento da formagdo integral dos sujeitos, e sem compromisso
com a universalidade do direito a aprendizagem” (HADDAD); PIERRO, 2015, p.
214). Por este plano, 25% das vagas destinadas a EJA devem ser voltadas para a
Educacio Profissionalizante.

Ao trazermos essa modalidade de educagdo como um direito previsto
em lei somos novamente provocados a nos questionar: como é trabalhada a
questao do ensino e da aprendizagem com relagao a alunos que possuem idades,
concepgoes, experiéncia e modos e formas de vida diversos?

Nesse aspecto, Durante (1998) destaca que a educacao de jovens e adultos
¢ um campo complexo, pois envolve questdes que vao além do educacional,
como a desigualdade social que hd em nosso pais em decorréncia de uma
sociedade fundamentada em uma politica neoliberal e excludente.

O teorico destaca ainda que para mudar essa concepg¢dao nao basta so
oferecer uma educacao de qualidade, ¢ necessario haver uma mudang¢a na
qualidade de vida da popula¢ao e investimento na educa¢ao para formar pessoas
autdénomas e criticas.

[...] Mudar esse quadro de desigualdade ndo significa simplesmente ofe-
recer uma educacao de qualidade. Esta tem de estar vinculada a mudancga
na qualidade de vida (social, econdmica, politica e cultural) da populagcdo
brasileira [...] (DURANTE, 1988, p 14).

Primar pela mudanga social, politica, econdmica e cultural é uma busca
constante dos estudantes da EJA, uma vez que trazem em suas experiéncias de
vida contradi¢des e desafios experimentados na escola e na sociedade.

Muitos sdao os desafios por uma Educagdo de Jovens e Adultos que
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potencialize o combate a desigualdade socioeconOmica. As mazelas sociais,
como renda familiar insuficiente a sobrevivéncia, auséncia de acompanhamento
escolar, gravidez precoce, entre outras, sao situagdes que levam ao abandono da
escolarizagdo. Entender a educa¢do como um direito de todos possibilita uma
maior igualdade, tanto no que diz respeito a formagao do cidadao quanto no seu
desenvolvimento para o mundo do trabalho.

A partir do conhecimento que temos sobre a complexidade das relagbes que
se estabelecem no processo de ensino e aprendizagem, concordamos com Giddens
(2005, p. 396) ao afirmar que a histéria da educagao brasileira tem sido marcada
por atender a um grupo especifico, em especial as camadas mais altas da sociedade.

Destarte, ndo podemos padronizar o sistema de ensino e os métodos, mas
temos que ter a consciéncia que estamos sempre em mudanca e aprendendo com
as diferentes e novas possibilidades que se colocam no dia-a-dia das escolas a
fim de garantir os direitos necessarios aos educandos que buscam na EJA, uma
forma possivel de superacao dos estigmas e das impossibilidades colocadas pelo
neoliberalismo a partir de politicas publicas e educacionais.

A BNCCE A EJA: UMA RELACAO VIAVEL?

A Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino onde a
cada momento se percebe a ampliagdao dos seus eixos. De Educag¢do Popular
voltada para a alfabetizacdo de adultos, vemos hoje um alargamento do seu
campo de pesquisa, passando a tocar questdes complexas como juventude,
idosos (o encontro de ambos gerando conflitos intergeracionais), educacao
profissional, mundo do trabalho, educagdo para os privados de liberdade,
educacao a distancia, EJA no campo, exames de certificacao, relagdes étnico-
raciais, diversidade, politicas publicas... Além de muitas outras como a formagao
docente para que os profissionais da educacdo estejam melhores preparados
para receber os sujeitos que a tem acessado.

Diante disso, faz-se necessario pensar em um curriculo que atenda a essas
especificidades, mas desprendendo-se de uma visao assistencialista e compensato-
ria, assegurando o direito a educagdo ao longo da vida. Outra prioridade é aban-
donar a ideia de se moldar a EJA ao ensino regular, como se fosse vestir uma
roupa que nao lhe cabe. Segundo Inés Barbosa de Oliveira (2009, p. 97):

Um dos problemas enfrentados pela EJA, historicamente, tem sido decor-
rente da tendéncia predominante das propostas curriculares a fragmentacao
do conhecimento, e & organizagdo do curriculo numa perspectiva tecnicista
e disciplinarista, que dificulta o estabelecimento de dialogos entre as expe-
riéncias vividas, os saberes anteriormente tecidos pelos educandos e os con-
teudos escolares.
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Nessa premissa se apdia a discussdao sobre o estabelecimento de uma
Base Nacional Comum Curricular’ que vem se configurando numa emergéncia
por parte dos inumeros governos ao longo do tempo, a fim de garantir o
estabelecimento de um unico curriculo para todo o territério nacional e, desta
maneira, possibilitar uma significativa melhoria na qualidade da educagao e, por
conseguinte, a uniformizag¢ado e padroniza¢do do que é ensinado em todo o pais.

O estabelecimento de uma Base Nacional Comum Curricular, que teve
sua terceira versdo divulgada em meados de 2017, encontra-se pautada a partir
da Constituicao Federal de 1988, no Artigo 210, no qual é mencionado que
“serdo fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira
a assegurar formacgdo bésica comum”. Segundo este artigo, “os curriculos
do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela”.

Nesse sentido, consideramos que a implementagido da base se constitui em
uma tentativa for¢cada de padronizagdo curricular que obedece a uma légica global
do capitalismo, a fim de obedecer a critérios e metas de organiza¢des internacio-
nais, para manter as estruturas fortemente solidificadas de um sistema capitalista
altamente excludente e cerceador de toda criatividade e autenticidade, que possa
pulsar na vida cotidiana e, especialmente, na Educacao de Jovens e Adultos.

Vale aqui ressaltar que desde sua primeira versao preliminar, nota-se na BNCC
a auséncia de qualquer formulagado referente a Educagdo de Jovens e Adultos, mes-
mo que a mesma se constitua em uma modalidade da educagado basica. O texto da
BNCC limita-se a informar que determinados eixos e conteidos se aplicam a crian-
cas, jovens e adultos sem qualquer reflexdo, problematizagdo e debate.

Nesse viés, fica evidente, que a BNCC, tal qual como esta posta, ndo in-
sere e nao esta adequada aos sujeitos da EJA, haja vista que, segundo este do-
cumento, os conteudos destinados a todos os estudantes brasileiros, certificados
nos diferentes niveis da educacio basica deveriam ser os mesmos. E preciso levar
em consideracao a especificidade da modalidade, tendo em vista a diversidade
de sujeitos que se encontram matriculados na EJA:

A nossa experiéncia docente indica que ndo € possivel nem positivo fazer
uma defini¢do fechada e universal sobre o que o aluno da EJA deva apren-
der. As propostas curriculares para EJA tratam de uma base comum na-
cional e uma parte diversificada, assim como para o ensino fundamental
regular. Mas o curriculo deve buscar desenvolver valores, conhecimentos

5 De acordo com o0 MEC, a Base Nacional Comum Curricular é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica.
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e habilidades que ajudem os alunos a interpretar, de maneira critica, a
realidade em que vivem e nela inserir-se de forma mais consciente e parti-
cipativa (VILAR e ANJOS, 2014, p. 87).

Nesse contexto, seria necessario que se refletisse de forma mais aprofundada
acerca das experiéncias e conhecimentos que sao produzidos por docentes e alunos
e sobre qual curriculo seria mais adequado para o atendimento daqueles que
deixaram a escola e retornam a ela na fase adulta, tendo ja acumulado significativas
experiéncias e aprendizagens no ambito pessoal e profissional. Ainda levar em
consideragdo o processo de juvenilizacao® que essa modalidade vem passando.

Sabe-se assim, que ndo faz sentido reproduzir um mesmo rol de
contetidos desenvolvidos para criangas e adolescentes para a aprendizagem de
jovens e adultos. Assim, algumas indagagdes se fazem pertinentes: Quais sao
os conteudos necessarios para que jovens e adultos avancem em seus estudos
e possam ampliar suas perspectivas pessoais e profissionais? Que percurso
curricular deve ser construido, levando em conta os diferentes sujeitos da EJA?
Onde fica a formagao e a profissao docente nesse contexto?

A Base Nacional Comum Curricular nao pode se furtar a minimamente
refletir sobre os caminhos da construgdo e problematizagdo de curriculos para
o publico da EJA, pois ao se omitir dessa discussdao acaba por endossar o
significado marginal da politica de educacao de jovens e adultos no pais, que
com poucos recursos e baixo interesse de muitas gestdes publicas, continua a
fortalecer a ideia de que basta educar as criangas para em um futuro préximo
naturalmente extinguir a EJA. Ocorre, entretanto, que grande parte do publico
da Educacao de Jovens e Adultos sdo as criangas e jovens que entram na escola,
mas por diferentes caminhos sdo excluidas, tornando-se publico da EJA e
acabam criando novos desafios para a docéncia nessa modalidade de ensino.

Varias sdo as institui¢des que se manifestaram contrarias a BNCC tais
como, a Associagdo Nacional de Poés-Graduagdo e Pesquisa em Educacgido
(Anped), o Sindicato Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino Superior
(ANDES-SN), Associagdo Brasileira de Curriculo (ABdC). Especificamente em
relacdo a auséncia de diretrizes especificas para a EJA, o Forum de EJA de
Minas Gerais alerta que o documento nao respeita as especificidades dos sujeitos
presentes nesta modalidade. Em resposta, o MEC afirmou na segunda versao da
base que, levando em consideragdo as suas especificidades, as modalidades de
ensino seriam tratadas em um documento posterior.

Ao nao considerar a Educacao de Jovens e Adultos, a BNCC, nos faz
reforgcar a importancia de enxergar essa modalidade como um campo de lutas

6 Processo presente nas salas de aulas da EJA, onde percebe-se cada vez mais a inser¢ao de
sujeitos muito jovens, recém saidos do Ensino Regular, que na sua maioria buscam uma
corregao de fluxo, um ajuste na relagao idade-série.
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por seus direitos. Lutas que no momento atual do pais se apresentam contra o
fechamento de turmas, turnos e escolas e com os sujeitos da EJA sendo empur-
rados para a realizacdo de exames, como o Encceja’ , forma de aligeiramento
de certificagao, que vende uma falsa ilusao de aquisicao de conhecimento, e ao
mesmo tempo, contribuiu para a manutencdo de uma politica neoliberal, ao
proporcionar uma grande economia aos cofres publicos.

Essa ndo foi a concepgao defendida por Freire, que pensou uma educagao
libertadora e sem opressao, ou seja, como forma de interveng¢do do mundo. Por
isso ele destaca que:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender
o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor
que eles, os efeitos da opressao? Quem, mais que eles, para ir compreen-
dendo a necessidade da libertagdao? Libertacao a que nao chegardo pelo
acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento
da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os
oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se opordo ao desamor conti-
do na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade referida (FREIRE, 2013, p. 31).

A opressao apresentada por Freire nos convida a pensar nos sujeitos da
EJA e no processo historico marcado por movimentos de lutas contra a exclusao,
que estdo sendo novamente desconsiderados pelo MEC a partir da elaboragio
da BNCC que considera esta modalidade de ensino a margem desta politica
publica para a educagdao nacional.

Lidamos na EJA com sujeitos heterogéneos que devem ter as suas especi-
ficidades de ensino-aprendizagem respeitadas, portanto, a auséncia de propostas
consolidadas na base nacional comum que ignoram o acesso e permanéncia a
educacao de jovens e adultos, ampliam, desta forma, as lacunas no direito a
educagdo ao longo da vida.

CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade brasileira vem sendo ao longo da histéria oprimida pela
concepeao cultural, social e econdmica do grupo hegemonicamente dominante.
O sistema educacional nessa dindmica ¢ afetado diretamente, haja vista que as
proposi¢des que se colocaram e se colocam nao pactuam agdes plenas em prol
da efetivacdao da cidadania e dos direitos.

Nessa conjuntura e ao analisarmos a trajetoria da EJA no Brasil, ha
necessidade de se pensar tedrica e politicamente que sujeitos sao atendidos na EJA,
pois estamos tratando de escolariza¢dao. Em face do cenario atual, faz-se necessario

7 Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos.
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analisarmos, a luz da teoria de Freire, como e porque os estudantes chegam até a
EJA nos dias atuais. As politicas publicas para o ensino regular que se apresentam
visam cada vez mais cedo o ingresso do jovem nessa modalidade de ensino.

Nascemos, crescemos e vivemos em determinados contextos locais,
regionais, nacionais e em todos esses espagos e tempos, aprendemos
comportamentos e regras sociais, fazemos escolhas, tecemos 0s nossos valores,
nossa concep¢ao de mundo, nossas formas de estar no mundo, num processo
continuo e ininterrupto de tensdes e de multiplas e complexas negociagdes.

Em todos esses espagos e tempos, docentes ensinam e aprendem num
movimento continuo e reciproco de aprendizagem e assim aprendem também a
fazer fazendo enquanto docentes, assumindo a responsabilidade do ensino e da
aprendizagem no espago da EJA, percebendo a complexidade das interagdes que
se estabelecem na teoria e da pratica no contexto do ensino de Jovens e Adultos.

A construgdo de uma Base Nacional Curricular Comum que ndo enxerga
essas possibilidades nao pode ser legitimada, pois a EJA nao pode ser tratada
como um apéndice no sistema educacional. Destarte, devemos lutar pela sua
inclusao de fato e de forma a respeitar as especificidades dos seus sujeitos,
assumindo a garantia de uma educac¢do ao longo da vida.
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CariTurLo 11

ENSAIANDO A (NAO) PRESENCA DE CORPOS
PRECARIZADOS NA FORMACAO DOCENTE:
O OLHAR DE UMA LICENCIANDA SOBRE
A CLASSE HOSPITALAR!

Julia Venturelli Machado?
Adriana da Silva Ramos de Oliveira’

UMA APROXIMACAO PROVOCADORA

Este ensaio ¢ fruto de algumas reflexdes expostas em meu Trabalho de
Conclusdo de Curso, em 2022. A escolha por um género textual em detrimento
de outro, assim como a escolha da palavra, estd associada intimamente ao seu
objetivo/inten¢ao basica da comunicagao com seu interlocutor. Tomo as palavras
do ensaista Meneghetti (2011, p. 321) e advirto o leitor tradicional de géneros
académicos que ndo espere “conclusdes por meio de afirmagdes definitivas”,
porque o que se pretende é uma proposta de didlogo aberto. Que as minhas
reflexdes incomodas sobre a formagao docente instiguem o leitor a tirar suas
proprias conclusdes.

Meneghetti (2011, p. 321), expde que “no ensaio a orientagdo é dada
ndo pela busca das respostas e afirmagdes verdadeiras, mas pelas perguntas que
orientam os sujeitos para as reflexdes mais profundas”, pois entende-se que o
conteudo ainda estd em construg¢do. A dimensao intuitiva aqui ¢ fundamental
para apreender as reflexdes acerca da realidade. Deste modo, o ensaio “deve ser

1 Algumas reflexdes que constam neste capitulo foram inicialmente apresentadas pela pri-
meira autora, sob orientagao da segunda autora, como requisito parcial para a obteng¢do do
grau de licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa e respectiva Literatura, pela Universi-
dade de Brasilia, campus Darcy Ribeiro, com o titulo Formagdo docente e reflexées sobre corpos
precarizados: o olhar de uma licencianda sobre a Classe Hospitalar MACHADO; OLIVEIRA,
2022). Posteriormente foram adaptadas e expandidas para compor este capitulo.

2 Graduanda em Letras — Licenciatura em Lingua Portuguesa e respectiva Literatura pela
Universidade de Brasilia (UnB). jventurelli.99@gmail.com.

3 Doutora em Educagdo, Mestre em Educa¢ao, Psicopedagoga, Especialista em Metodo-
logias e Gestao para Educagdo a Distancia, Pedagoga. Professora Adjunta da UFMS,
atualmente arteterapeuta em formagao. adrianaramosuniderp@gmail.com.
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lido por sujeitos com espiritos livres de preconceitos, sem estarem dominados
pelo formalismo da ciéncia”, afinal, se pretendemos esbogar sobre uma area
educacional que “rompe com os paradigmas do ensino tradicional, julgo que
nada mais conveniente do que apresentar esse estudo a partir de uma visao
paradigmatica diferenciada” (MACHADO, 2022a). Avancemos...

Mantenho a tradi¢do de trazer ao titulo as palavras-chave da argumentacao
central: formagao docente, corpos precarizados e Classe Hospitalar. Conceitos e
vivéncias através do meu olhar de uma mulher branca, licencianda em Letras —
Lingua Portuguesa, em uma Universidade Federal. Fago questdao de marcar isso,
pois ndo acredito ser possivel a ndo intera¢ao da minha subjetividade humana
com o0 meu objeto de pesquisa: o corpo-escolar-enfermo?, que a seu modo de (in)
existir no mundo, foi precarizado.

Ao nos debrugarmos mais sobre o campo de escolarizagao de criangas
e adolescentes adoecidos, acamados, foi possivel questionar: como temos
encarado o desafio da democratizagdao de acesso e permanéncia a Educacgdo
Basica, se na formagao de professores, na preparagao desse profissional revelam-
se as (in)existéncia desses sujeitos? Enfrentar este desafio, talvez seja, entre tantas
possibilidades, promover o dialogo e a reflexdo sobre a formag¢ao daqueles que
estao na linha de frente deste combate, nds, professores/as.

Mas dissertar sobre esse corpo-infincia implica muitos outros conceitos,
1sso porque o conhecimento nao ¢é linear e unilateral, ao contrario, se faz no
dialogo inter/multi/transdisciplinar. Portanto, estabelece-se elo entre as areas
da Pedagogia Hospitalar, com Fonseca (1999, 2015, 2018, 2020), Oliveira
(2019), Webber (2009), Matos e Mugiatti (2009) e Silva (2015); pressupostos da
Sociologia da Infancia, com contribui¢des de Soares (2005, 2015) e Montanha
(2020); e referentes ao pensamento reflexivo do exercicio da docéncia, recorremos
a Arroyo (2012, 2014, 2019), Freire ([1968] 2021a, 1995, [1996] 2021b), Libaneo
(2000) e bell hooks® (2017).

Em Freire temos que a docéncia ndo estd posta, mas se constroi e “a
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de
se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade
docente” (FREIRE, 1995, p. 28). Por isso, torna-se inerente a pratica docente
assumirmo-nos enquanto pesquisadores do mundo e de si, com compromisso
a critica e a recusa de um modelo de ensino que determina que corpo ¢é apto a
aprender, a ser educado.

4 Nao irei me ater, por motivos de tempo e espaco deste ensaio, em destrinchar cada um dos
aspectos que envolvem os conceitos dos termos internos (corpo, escolar e enfermo) a esse
conceito geral “corpo-escolar-enfermo”.

5 Mantivemos a grafia do nome em minusculas conforme desejo da autora que insistia que
essa forma enfatizava a substancia de seus livros e ndo sua pessoa.
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E, no nosso problematizar, indagamos: o olhar investigativo sobre os
processos de ir se formando docente (tendo em vista que ¢ algo continuo a
pratica) deve estar permanentemente relacionado a investigacao do que é ser
professora? Quem serdo os meus alunos? Que cidadaos eu quero formar? Que
tipo de professora eu quero ser? (MACHADO, 2022b).

UM DEBRUCAR-SE SOBRE O CORPO-ESCOLAR-ENFERMO
Corpos precarizados (in)existentes na formagcdo docente

Em meu Trabalho de Conclusao de Curso abordei o conceito que foi
cunhado pelo educador Miguel Arroyo, em seu texto Corpos precarizados que in-
terrogam nossa ética profissional (2012). Arroyo expOe argumentagdes que tomam a
defesa a educacao de diversas criangas e adolescentes que carregam em seus COr-
pos os estigmas historicamente construidos pela sociedade em “identidades cor-
poreas [...] de representagdes inferiorizantes e preconceituosas de seus corpos”
(ARROYO, 2012, p. 17), dai precarizados; uma geragao de corpos que chega a
escola (ou nao, como veremos mais a frente), mas a escola nao esta preparada
para lidar com a realidade enfrentada por eles. Suscitando reflexdes sobre a atual
ética publica referida a docéncia e como essa nao contempla esses novos corpos,
logo, a necessidade da criagao de uma nova ética (MACHADO, 2022b).

Por isso, fiz questao de me marcar no inicio deste texto, pois, como
mulher branca, a minha vivéncia corpoérea sera diferente da de uma mulher
negra, por exemplo. Assumir esse posicionamento é me comprometer com uma
ética de valoragdo dos corpos e o compromisso com uma pedagogia engajada e
decolonial® (hooks, 2017).

Mas a partir de onde comecar a refletir “uma nova ética profissional pablica
capaz de captar e defender o valor da vida em infancias que padecem o sem-valor
da vida”? (ARROYO, 2012, p. 36). Talvez seja necessario entendermos que so €
possivel o desenvolvimento de uma ética de reconhecimento desses corpos preca-
rizados, com politicas e pedagogias que tenham como referente o valor da vida a
partir da escuta das vozes (e dos siléncios) desses proprios corpos (MACHADO,
2022b). Ou seja, tira-los do ocultamento de teorias pedagdgicas homogéneas para
a compreensdo da precarizagdo dos corpos e sua superagdo a partir de si.

6 O conceito de decolonial/descolonial refere-se a dissolu¢do das estruturas de dominagao
e exploragdo configuradas pela colonialidade e ao desmantelamento de seus principais
dispositivos. Aos que se deleitarem discutir a tematica, remetemos a Colonialidad del poder
y clasificacion social, de Quijano (2014) e Uma breve histéria dos estudos decoloniais, de Pablo
Quintero, Patricia Figueira e Paz Concha Elizalde (2019). O modelo de educag¢ao colonial,
portanto, se configura com um ensino preocupado com um padrdo hegemonico de corpo
docente e discente a fim de se manter estruturas de dominagao social, de ndo valoragdo do
corpo-vida que vai a escola.
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Tendo isso posto, os corpos precarizados de Arroyo (2012) torna possivel
ampliarmos a discussao para os corpos que ndo chegam a escola e refletir sobre
como enxergamos (ou nao) os corpos humanos de criangas e adolescentes
acamados, em condi¢do de hospitalizagao. Esses corpos também sao precarizados
por carregarem os estigmas das doengas que os integram, a violéncia da doenga
e do preconceito, do ocultamento, de tensas experiéncias de viver a infancia no
limite da sobrevivéncia humana (MACHADO, 2022b).

O campo da Sociologia da Infancia avanga em superar a histéria da infancia
historicamente ignorada. Ha um esfor¢o notavel na area para uma produc¢ao
intelectual que direcione o olhar para a infancia a partir da propria crianga, nao
mais sendo feita pelo olhar do adulto sobre a crianga (MONTANHA, 2020).
Acredito que esse seja um movimento importante para superacao de um olhar
adulto sobre a crianga e a infancia, legitimando suas experiéncias e evidenciando

outro olhar sobre a infancia: partindo das leituras que as criangas fazem
acerca dos seus quotidianos e dos problemas sociais com que se confron-
tam, permite recentrar a aten¢do para as problematicas que condicionam
as suas vidas, que porventura poderdo passar despercebidas aos olhares
adultos, que olham a ordem social das criangas através de lentes adultas
(FERNANDES, 2005, p. 105).

A imagem do sujeito crianc¢a e sua infincia, numa sociedade adultocéntrica
e capitalista, carrega nogdes positivas do oficio de ser crianca, do brincar, do
ir & escola, do descobrir o mundo. Mas a crianga “aluno-saudavel, promessa
do futuro” (WEBER, 2009, p. 7??), ndo coincide com a realidade do aluno
gravemente enfermo, com a realidade hospitalar. Seriam criangas com infancias
erradas? “O mito da ‘infincia feliz’ esbarra cotidianamente com a violéncia,
com o abandono, com a doenga” (WERBER, 2009, p. 43).

A figura do adulto-professorassume aquium papel de extrema importancia,
pois com seus conhecimentos e agdes pode influenciar a forma como a crianga
se percebe em sua identidade e condi¢do na relagdo com o outro (SOARES,
2015). Ele assume, portanto, um agente de validacdo dessa existéncia desse
corpo-escolar-enfermo. Note, portanto, quao delicado é formarmos profissionais
com conhecimentos de teorias pedagbgicas que apontam para um “conceber a
crianga como um ser passivo a quem basta imitar o adulto” (GRACIO, 1998, p.
290 apud FERNANDES, 2015, p. 28), de aprendizagem dependida do ouvido e
da mao em copiar tarefas (ALBUQUERQUE; DIAS, 2018).

Essavisdo tradicional do ensino limita as possibilidades de compreensao da
complexa experiéncia das infancias vividas pelas criangas na contemporaneidade.
Soares (2015) desde os aportes de Dorneles e Fernandes (2015) nos ajudam a
problematizar que essa atitude politica-educacional contribui para sua falta de
poder e autonomia e as vulnerabiliza mais SOARES, 2015).
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Quando entramos no cenario da crianga hospitalizada é preciso ter um
olhar mais sensivel sobre essas relagdes que envolvem o sujeito-infincia, pois
temos o aspecto da doenca acontecendo e com ela o medo da dor, da morte, os
procedimentos dolorosos e invasivos ocorrendo, o isolamento, a solidao. Veja
os relatos das criangas em Narrativas infantis: o que nos contam as criangas de suas
experiéncias no hospital e na classe hospitalar, de Simone Rocha (2012)

Eu ndo gosto de sentir dor, mas acho pior tomar o remédio ruim, é horri-
vel. (BIANCA).

Eu acho as furadas pior que a dor. Mas eu acho que a dor de ser furado € s6
uma vez, a outra dor fica ali e ndo passa até tomar remédio. (MIGUEL).
Aqui ndo é legal, porque todo dia botam essa borrachinha aqui no meu
brago e déi, déi na veia, eu choro e depois passa (MURILO).

Elas possuem consciéncia de si e do proprio corpo, mais que isso, sao
capazes de se posicionarem sobre 0 meio social em que estdo inseridas a ponto
de gerarem validagdes de como vivem. Mas o0 que temos nas teorias pedagbgicas
formativas, na verdade, sao corpos de sujeitos “duplamente invisibilizados. Uma
vez, por serem de uma categoria geracional em luta pela participa¢ao social, e
em segundo lugar, por estarem doentes e fora (mesmo que temporariamente) de
uma institui¢ao escolar regular” (MONTANHA, 2020, p. 30).

Nao raras vezes, os anseios, necessidades, experiéncias e desejos das
criangas nao sdo ouvidos e/ou respeitados “devido a sua posi¢ao social de
submissao e dependéncia” (MONTANHA, 2020, p. 36). Como podemos notar
no viver da crianga 4 (SILVA, 2015, p. 133), que durante uma vida com “varias
idas e vindas casa-hospital [...] nunca [lhe] foi entregue uma atividade pedagogica,
uma leitura, uma atividade escolar, uma possibilidade de aprendizagem
sistematizada”. Como podemos continuar a lhes negar o direito a vivéncia dos
seus “interesses, desejos e necessidades como qualquer outra crianga saudavel”
(SILVA, 2015, p. 133).

A medida em que essas criangas chegam aos debates sobre democratizagio
da educag¢do “revelam outra historia da educacdo, de serem outros sujeitos
de outros processos pedagdgicos ocultados, ignorados na historia das teorias
pedagodgicas” (ARROYO, 2014, p. 12) e nos pressionam por serem reconhecidos.
Nos relatam suas crises e abalos emocionais nesse cendrio ambiguo que ¢ o
hospital, ja que “as unicas coisas que fazem as criangas ficarem tristes sao
algumas coisas que sao para o proprio bem delas, injecdo, remédio, essas coisas”,
como nos conta o Felipe em seu relato para a professora Rocha (2012, p. 107).

Silva (2015), presenciou um momento em sua pesquisa que representa bem
a concep¢do do viver precario desses corpos-infancia, da dor, do cansago, dos
danos sofridos, da compreensao que essas criangas possuem da sua existéncia no
mundo e do corpo marcado. Silva presenciou a vontade da Crian¢a 4 de morrer.
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(pesquisadora): - O que vocé quer fazer?

(Crianga 4): - Quero pular desta janela. Mas ela ndo abre...

(Mae da crianga 4): - Pare com isso! Eu te amo muito.

(Crianga 4): - Também nao ¢é vocé que esta aqui! (SILVA, 2015, p. 129).

Trazé-las para dentro dos debates e espacos de formagdo docente, significa
sermos ‘“‘obrigados a entender mais sobre a dor, o sofrimento, a angustia,
a agressao e as violéncias sofridas pelas criancas em suas vidas e corpos
precarizados” (ARROYO, 2012, p. 30). Essas questdes nos revelam uma outra
histéria da infancia, uma menos otimista do que aquela contada da crianca
saudavel descobrindo o mundo e tendo todas as possibilidades de “tornar-se”
(ARROYO, 2012; FERNANDES, 2015).

Que imagens e que cultura corpdrea, vao sendo construidas vivenciando
esse mal-viver, ou seja, essas experiéncias de cuidar (descuidar) e educar
que sao tdo carentes de educagdo emancipatOria e que atinge as criancas
desde pequenas? Como entender-se nas imagens tdo postas que lhe che-
gam da midia, do mercado e até da literatura infantil escolar? Uma tensdo
[dos] processos de identificagdo das criangas e jovens com as imagens cor-
poreas romanticas e mercantilizadas da midia, do mercado e da literatura
infantil (ARROYO, 2012, p. 17).

A crianga hospitalizada, em seu corpo-tenso, sabe que sua histéria, sua
imagem ¢ Qutra. Note essa situacdo do relato da professora Montanha:

[...] o desenho de Arco-iris ficou excelente, ela havia feito inicialmente o
rosto de uma menina, o dela. Seus tragos artisticos foram bem realistas [...]
conclui que ao desenhar durante a entrevista, a crianga expressou seus sen-
timentos sobre 0 assunto que estadvamos conversando. E como a patologia
dela era no rosto, aquilo a marcou. Assim, ela desenhou seu rosto sem
nenhuma marca da doenga que a levou ao hospital. E quando percebeu
que se desenhou, imaginou que todos veriam. Rapidamente amassou o
papel e fez outro desenho para apresentar MONTANHA, 2020, p. 109).

Ao ser solicitada que desenhasse e se reconhecer em seu desenho, a
crianga Arco-iris pode expor a tensao das representacdes sociais da infancia em
seu corpo. Escutar essas histérias e poder conta-las é de extrema importancia,
pois, ‘‘quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender
o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertacao?” (FREIRE, 2021a). A crian¢a “ndo deixa de viver
sua infancia por ter sofrido um acidente ou por estar hospitalizada, o que muda
¢é a perspectiva em viver a sua infincia” (MONTANHA, 2020, p. 99).

Ou note entdao um dado da minha pesquisa de campo em espago nao-
escolar — realizado em um Hospital publico de Brasilia - DF’, que por meio

7 Periodo de junho a outubro de 2022, sob orientac¢do da professora Dra. Adriana, co-autora
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de entrevista semiestruturada e texto escrito da escolar Maria®, de 17 anos,
internada hd um ano no hospital (2 época) por causa de um cancer nos rins,
expOe conflitos e nuances de sua(s) identidade(s) e seu in-viver. Como proposta
de atividade pedagogica pedi que escrevesse um texto mediante escrita autoral
criativa®, em que ela poderia assinar com um bindmio fantastico'’, o qual
escolheu “Universo feliz”.

Noutro momento da atividade, pedi que me escrevesse primeiro trés
coisas que, para ela, “se perderam” e entre essas trés, uma que deveria aparecer
obrigatoriamente em seu texto.

As trés coisas que se perderam para a Maria foram: vida, tia e coragem. O
discurso em suas representagdes do que se perderam marcam sua expres-
sdo como existéncia de corpo-infancia enfermo, precarizado, pois ja nao
ha tia, coragem ou vida...? (notas de campo do dia 2 de agosto de 2022).

No momento em que estamos fazendo a escolha das palavras precisamos
assumir o que nos interessa mais, o que nos toca enquanto ‘eu’ do discurso? O
que esta em jogo nessa escolha? Por que escolhemos essa e nao aquela? Por que
entre vida, tia e coragem, Maria escolheu coragern como principal palavra para
coisas que se perderam?

Feita a selecao, eu expliquei o desafio: ela teria que responder a carta de
uma crianga de 10 anos, em que era narrada uma existéncia infantil em uma
condigdo socioeconOmica de extrema vulnerabilidade. Pedi para que ela lesse a
carta, em siléncio ou em voz alta, como escolhesse. Ela leu em siléncio. Quando
expliquei que iriamos escrever ela me disse que ndo conseguia com o lapis que
eu trouxe, pois eram muito finos, e por causa da quimioterapia ela estava com
dificuldades motoras. Eu perguntei o que eu poderia fazer para adaptar aquele
lapis e fiz a nota mental de lembrar que estou lidando com um publico que tem
uma necessidade educacional especifica, a hospitalizagdo e suas consequéncias.
A mae, que a acompanhava, encontrou um lapis adaptado na bolsa dela e
conseguimos desenvolver a atividade.

deste ensaio.

8 Nome genérico a fim de preservar a identidade da escolar. Foi recolhida sua autorizacdo e
de seus responsaveis mediante Termo de Consentimento.

9 Por autoria criativa partimos da defini¢do de Dias, Coroa e Lima (2018): “construcdo de
uma ag¢ao consciente se pauta pela retomada daquele ponto que foi bloqueado pela histo-
ricidade das tradicionais praticas dolorosas; é necessario descongelar o mundo interno de
percepgdes e de sentimentos para construir conceitos radicais (no sentido de raiz), nascidos
dajuncdo entre sensacdo e conceito, gerando um novo processo cognitivo que embasa a nova
consciéncia da agdo (STEINER, 2008 [1919]). E a esse processo dindmico de ressignificagao
e de reposicionamento do ‘eu’ que damos o nome de autoria criativa, que se manifesta por
meio de discursos, em particular, e da vida, em geral” (DIAS; COROA; LIMA, 2018, p. 38).

10 Estrutura de pseudénimo combinando adjetivos e substantivos que assumem um ressigni-
ficado do “eu” no texto.
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Imagem 1: exemplo de lapis adaptado para a necessidade da Maria!l.

Fonte: https://static.wixstatic.com/media/a61133_6917779f51e462bb5cf265d32a4d584~mv2.
jpg/v1/fill/w_360, h360,alc,q_90,usm_0.66_1.00_0.01/a61133_6917779f51e462bb5cf265d32a-
4d584~mv2.webp.

Esse foi o resultado:

Ola, [...] eu queria te falar que vocé tem que ter coragem de enfrentar cada batalha
da sua vida eu sei que muitos furacoes e tempestades fazem bagunca em nossas
vidas. A sua histéria é um pouco parecida com a minha e sabe o que eu fiz? Senti a
brisa do ar e pencei que um dia tudo isso vai acabar porque deus vai nos ajuda tenha
fé reze peca a deus. Eu também estarei rezando para que tudo de certo. Do Universo
feliz. Para: [...] (transcri¢do da carta).

Em sua entrevista, ela se apresentou na forma do pretérito do verbo “ser”:
Eu era muito agitada, alegre. Nesta carta, ela opta por ocultar o seu nome. Nao se
vé mais como Maria nesse texto? Note que ela assina como “Universo feliz”. Ela
poderia ter assinado como Maria, ou nao ter assinado, mas ao se ver nesse texto
cheio de esperanga, ao “sentir a brisa do ar” e pensar “que um dia tudo isso vai
acabar”; desejando a seu interlocutor que ele tenha coragem para enfrentar os
“muitos furacoes e tempestades” que “fazem bagunga” na vida, ela ressignifica
sua condi¢ao de corpo precarizado pela enfermidade e se vé um “universo feliz”?

A palavra coragem ganha nova roupagem, ndo mais como algo que
se perdeu, mas agora, algo que fem que ter para enfrentar cada batalha. Essa €
uma selegio lexical marcada por uma semantica de conflito. E possivel notar
também, pelo olhar de Maria, um reconhecimento e atravessamento das historias
corpéreas das duas criangas. Tomemos que a identificacdo ¢ um importante
operador de emancipag¢do social por proporcionar a forma¢ao de uma identidade
de projeto'? com sentimento de coletividade e engajamento por um objetivo/luta

11 Descri¢do da imagem: lapis com grafite cinza centralizado, inserido a um adaptador trian-
gular de borracha na cor vermelha; ha outros dois adaptadores de cor azul (acima) e ama-
rela (abaixo).

12 Castells (2006, p. 24) afirma que “a construcdo de identidades é marcada pelas relagdes de
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comum, pois, isolados continuardao a depender da legitimag¢dao de uma figura
de poder superior (geralmente, patriarcal e colonial). Nesse caso, a identidade
de criangas em situagdes (mesmo que diversa) de extrema vulnerabilidade, no
limite da vida humana.

Ndo quero ser invisivel, quero ser crianca

Como ajudar no reconhecimento e construg¢ao de identidade como sujeito
com imagens positivas das experiéncias dos corpos que habitam? Nao deveria
ser essa uma preocupacao da docéncia? Somos instados a repensar as visdes e
concepgdes do corpo dos/nos estudantes. Talvez seja preciso comegar a assumir
um paradigma que nao parta do olhar que inferioriza essa crianga e sua infancia,
desrespeitada e ocultada no seu processo escolar truncado (ARROYO, 2012).
Um olhar que contribua para que esses educandos conhegam seus “percursos
corporeos”, que tenham condigdes de narrar sua histéria com um olhar e identi-
dade positiva das suas experiéncias dos seus corpos-infancia (ARROYO, 2012).

A teoria critica freiriana nos auxilia nesse cenario, uma vez que Paulo
Freire concebe o sujeito como ser “de processos, de pedagogias de formacao
humana” e nisso estabelece

sua critica politica, ética, pedagdgica a um dos pontos nucleares do para-
digma hegemonico de formag¢ao humana. Nao critica o pensamento pe-
dagodgico apenas por ter esquecido sua responsabilidade de acompanhar
e entender também os processos de formacdao humana dos Outros. Sua
critica a esse paradigma é€ ele ter julgado e segregado os Outros, os oprimi-
dos, deixando-os a margem da educagdo a que a pedagogia é chamada a
compreender e acompanhar (ARROYO, 2019, p. 5).

A discussao, portanto, sobre as Outras infancias existentes na escola,
possibilitou o reconhecer as infincias fora do muro da escola, de outros
contextos, aqui, o contexto hospitalar. E preciso pdr em conta que esse sujeito
pode retornar a escola, sendo um sujeito de Outra infincia. Ele existe e ndo
vem “suplicar piedosas pedagogias” de como ensind-lo, inclui-lo (ARROYO,
2019, p. 4). Essas criancas e adolescentes hospitalizados exigem a validagdo das
suas trajetorias de (re)existéncia como sujeitos no mundo, com direito a gozar,
independente de quaisquer condi¢des fisicas ou sociais, de uma escolarizagao
adequada e boa saude (MATOS; MUGIATTI, 2009).

poder”. Umas das propostas de construgdo (sdo trés) ¢ a identidade de projeto, que “cor-
responde a uma identidade que se encontra em posi¢ao de resisténcia, mas conseguiu al-
guns meios de confrontar as ideologias impostas pela hegemonia, ainda ndo conseguindo
assumir uma posi¢ao de identidade legitimadora” (DIAS, 2013, p. 128). Nesse movimen-
to, o adulto-professor pode fornecer esses meios de confrontar as ideologias pedagbgicas
que excluem determinados tipos de corpos e historias.
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Nao se trata apenas de assegurar a escolarizagdao, mas acautela-los a “um
nivel de vida adequado ao seu desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral e
social”3 (BRASIL, 1990b), a fim de que a crianc¢a acesse todas as possibilidades de
uma vida saudavel, com percepgdes criticas de sua realidade e uma recuperagao
plena de seu retorno ao convivio em sociedade (RODRIGUES, 2012).

Como singela expressdao de inclusdao, de respeito a diversidade e a
cidadania, temos a concretizagcao da Classe Hospitalar, pelo dispositivo da Lei
13.716 que alterou a LDB/1996 ao estabelecer o art. 4°-A:

Art. 4°-A. E assegurado atendimento educacional, durante o periodo de
internac¢ao, ao aluno da educag¢do basica internado para tratamento de
saude em regime hospitalar ou domiciliar por tempo prolongado, confor-
me dispuser o Poder Publico em regulamento, na esfera de sua competén-
cia federativa. (BRASIL, 2018).

Garantir o atendimento pedagdgico hospitalar a essas criancas e adoles-
centes é fazer valer seu status de “crianc¢a cidada: de respeito as suas vulnerabi-
lidades, mas de respeito também de suas competéncias” (SOARES, 2005, s.p.)
visando seu pleno desenvolvimento humano e evidenciando que é possivel ensi-
nar-educar além da sala de aula (RODRIGUES, 2012; MATOS; MUGIATTI,
2009). Mas a parcela desse coletivo que recebe devidamente um atendimento
escolar no periodo hospitalar ¢ pequena (FONSECA, 2020), isso porque

os avangos ainda sdo ténues quando verificamos que o direito a educa-
¢do para criangas hospitalizadas ainda se encontra & margem das politicas
publicas voltadas para a regularizagdo desse atendimento. O Ministério
da Educagdao (MEC) (...) ndo tem dado o devido reconhecimento a essa
modalidade de ensino ao se manter alheio ao processo de estruturagao, re-
gulamentagdao e acompanhamento das agdes de cunho escolar que ja acon-
tecem em um numero significativo de hospitais brasileiros. (SALDANHA,
SIMOES, 2013, p. 456).

Apesar de assegurada pela legislacdo, esse atendimento pedagdgico
especializado que ocorre no hospital é pouco conhecido no ambito académico,
mesmo dentro das licenciaturas — que em tese é a habilitacdo que prepara o
graduando para o ensino, para docéncia. Masetto (2003) assevera que a
escolarizagao em diferentes espacos de ensino nao é contemplada nos cursos de
licenciatura a nivel de graduagdo. O que, ao nosso ver, deixa lacunas profundas
na formacgao inicial desse futuro professor e (re)produz a invisibilidade dos
corpos-vida dessas infancias excluidas do contexto escolar por estarem adoecidas
— afinal, nem todas as infincias sdo consideradas na historia da infancia.

Por isso, concordo com Libaneo (2000), quando ele ressalta a necessidade
em reconhecer a “ampliacao do conceito de educacdo” a fim de que isso

13 Decreto n°® 99.710/1990 sobre a Convengao sobre os Direitos da Crianga, artigo 27.
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acompanhe as demandas da sociedade contemporadnea e a diversidade presente
no fazer pedagdgico (MACHADQO, 2022b). Para tanto, evidencia que hd a
“necessidade de formagdo geral e profissional implicando o repensar dos
processos de aprendizagem e das formas do aprender a aprender” (LIBANEO,
2000, p. 144).

Sobre isso, Silva (2015) nos lembra e expde que

o universo da crianga hospitalizada ainda é pouco conhecido nas instancias
educacionais de formagdo pedagogica e, portanto, pouco é explorado como
16cus proprio de atuagdo do professor e de pesquisa para a constru¢ao de
novas praticas pedagogicas. Nao basta, porém, para isso alocar professores
e constituir boas praticas. E necessario garantir maiores e melhores con-
dicbes de desenvolvimento de praticas e acompanhamento pedagogico-e-
ducacional a clientela infanto-juvenil internada, condi¢des que certamente
virdo com a produc¢do de novos conhecimentos e a formagao especifica de
profissionais nessa area de conhecimento (SILVA, 2015, p. 16).

Portanto, assumir a precarizac¢ao desses corpos-vidas significa abrir espa-
¢o para o desenvolvimento de novas praticas educativas que possibilitem a dia-
logicidade entre os saberes. E preciso assumir a responsabilidade sobre a divida
social com essas criangas por tanto tempo omitidas nas teorias pedagdgicas. A
Classe Hospitalar tem se mostrado mais que a garantia de um direito como a es-
colarizagdo dessas criangas, seu direito de existir no mundo ao seu proprio jeito,
tem evidenciado as fragilidades do sistema educacional de forma¢ao da docén-
cia e 0 quao precisamos avangar para uma pratica educativa para a liberdade.
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CariTuLo 12

BEM-VINDOS A LA NAVE:
UMA PELICULA PARA TOCAR NOSSA CARNE

Ana Karyne Loureiro G. W, Furley'
Hiran Pinel

Luciene Sales Senna’

ADENTRAR EM LA NAVE...

Dentre conversas, risadas e um café caloroso numa dessas fugidas
académicas como cuidado de si, eis que um de meus melhores amigos traz como
novidade um filme que acabara de assistir. Confesso a vocé leitor que, em um
primeiro momento, me senti lisonjeada, pois a pelicula em questao o fez recordar-
se de mim. Ao chegar em casa, anotei o nome em um pedago de papel e coloquei
dentro de uma caixa onde guardo possiveis materiais para a producao de minha
tese. Intocado, o papel permaneceu guardado por mais de 06 meses, pois eu nao
me sentia preparada para vivenciar cenas que relatassem o cenario da oncologia
pediatrica, esse ¢ meu locus de pesquisa e de acdo, de defesa ativa de uma causa.

Ah, essa tal amizade! Amigos tém o dom de nos inspirar e nos ensinam
que certas coisas precisam ser retiradas de caixas para serem infinitamente mais
e, sendo, rompem obstaculos que possivelmente nos levam a lugares nunca
vivenciados ou, por vezes, conhecidos. Eu disse: “Sim! Eis-me aqui!” Grata por
conhecer a pelicula La Nave. Eu disse sim! Como passageira dessa nave, pude ser
transportada a um tempo nao tao distante assim, e hoje permito-me conectar-me

1 Doutoranda do PPGE/UFES/CAPES. Mestra em Educacao PPGE/UFES/CAPES. Psi-
copedagoga. Pedagoga Hospitalar. Brinquedista Hospitalar (ABBri). E-mail: anakaryne-
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2 Professor permanente da UFES/PPGE interessado nas questdes relacionadas a educacao,
inclusive a especial na relagdo com a satde, como a pedagogia hospitalar e a classe hospi-
talar com foco de produgdo do conhecimento pelo método fenomenologico de pesquisa e
teorias psicoldgicas e pedagogicas dessa esfera. Professor titular aposentado do DETEPE/
UFES/ CE. Doutor em Psicologia pelo IP/USP. Mestre em Educagdo pelo PPGE/UFES.
E-mail: hiranpinel@gmail.com.

3 Mestra em Desenvolvimento e Gestdo Social pela Universidade Federal da Bahia (UFBA).
Superintendente da Associagdo Capixaba Contra o Cancer Infantil (ACACCI). E-mail:
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as minhas memorias de infancia, vividas na Rua Ana Ecard Rosa, em Maraba-
PA. Como na Reverb Poesia “A crianca que eu fui um dia hoje veio me visitar”
e me falou baixinho como se susurrase em segredo, ao pé de meu ouvido, e me
convidasse para re-tornar a infancia vivida e reencontrar-me com Gabriela,

No entanto, nunca, nunca mesmo consegui brincar de escola com Gabriela,
a filha da inquilina dos meus pais que morava no andar de cima da nossa
casa. Meu desejo em brincar com aquela garota era tao grande... Como eu
queria inclui-la nas gargalhadas que ddvamos.

Uma amiga sonhada e inacessivel ao meu contato. Das poucas vezes que che-
guei perto dela, pude observar que usava sempre um lengo grande na cabega e
seu olhar demonstrava cansago. E quando pedia para sua mae deixa-la brincar
comigo, a resposta era sempre a mesma, que ela precisava descansar. Do canil
eu avistava a area de servi¢o de sua casa e em uma tarde de sabado, a avistei
me olhando e sorrindo para mim. Por alguns minutos Gabriela esteve ali,
olhando-me e eu continuei a dar ateng¢do para meus outros alunos, naquele
momento sentia como se ela fizesse parte da brincadeira.

Quando meu olhar retornou a sua dire¢do ndo vi mais a amiga inacessivel.
Ela soltou as maos do pequeno muro e puxou o lengo que estava em sua
cabeca, sorriu novamente e se despediu dando adeus. Ela se foi e guardei
para mim a imagem de uma amiga que se despiu em sua fragilidade diante
da leucemia, fato esse que so fui saber mais tarde quando a moga que tra-
balhava em minha casa me explicou que Gabriela estava doente, mas era
uma crianga como eu, e talvez, também por isso nos identificamos huma-
namente, demasiadas humanas (FURLEY, s/d, no prelo-tese).

Demasiadamente humanos, eu, vocé leitor e tantas Gabriela’s e Gabriel’s
que compunham nosso existir e, em especial, as que (in memorian), deram vida
ao jardim de Ana e Hiran na obra Por uma fenomenologia do brincar: Gladiolo,
Camélia, Dente de Ledo, Horténsia, Rododentro, Girassol. Aceitei o convite e
“eis-me aqui! E comigo tantos outros” (FURLEY, 2019, p. 6). La Nave é uma
pelicula mexicana lancada no dia 12 de maio de 2022 com roteiro de Pablo Cruz-
Guerrero e dire¢ao de Batan Silva, baseada em uma historia real. Miguel, um
locutor de um programa de radio infantil que enfrenta uma crise existencial tem
sua vida transformada ao ajudar um garoto de sete anos, com cancer terminal, a
realizar seu sonho, um ultimo desejo. Deixo com vocés a palavra do idealizador
dessa “viagem” em uma entrevista:

“Siempre tuvimos las ganas de contar una historia que no fuera una visién
deprimente de dos personajes que se encuentran en situaciones dificiles”,
dijo el actor sobre esta comedia en la que se tratan dos problematicas so-
ciales: la depresion y el cancer infantil: “... a pesar de que todos podemos
encontrarnos en situaciones dificiles, es el amor, la unién y la actitud po-
sitiva las que nos hacen salir adelante. El encontrar otras soluciones y ver
otros enfoques es gracias a nuestro cambio de actitud, y de eso se trata la
pelicula” (ZAMBRANO, 2022)
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DE-COLANDO...

Uma pelicula pode ser apenas uma pega para passar 0 nosso tempo, um
alivio diante do stress ou cansago diario, uma fuga da realidade. Todavia, La Nave,
como tantos outros filmes, desde uma leitura fenomenologica, passa a ser algo que
nos cola, que nos evoca o sentimento e o0 pensamento, numa fruicao de ideias em
que o corpo sente o que os olhos contemplam. Ao ver o filme também nos vemos
com nossas praticas. Assim, ali se da certo colamento entre a histéria narrada e as
nossas historias, enquanto espectadores. La Nave de-cola para que sigamos sendo
gente que reflete em profundidade sobre o trabalho que realiza, sobre a pesquisa
que faz e se faz pesquisa que dé cola a um mundo tao fragmentado.

Bem-vindos a La Nave...

Bem-vindos a um programa de radio que nos diz: “Se tiver algum desejo,
mesmo que pareca dificil, La Nave esta aqui para ouvir e ignorar vocé. Tchau”
(04’48min.). O locutor utiliza uma giria mexicana: “dar el avion”, talvez algo
como “deixar no vacuo”, sem resposta. Fazer uma proposta de entrega, provocar
um desejo, mas nao assumir o compromisso de resposta. La Nave, um programa
de radio, sob o comando de um capitdo que, em meio ao caos existencial,
ignora nao apenas a baixa audiéncia, mas a si enquanto pessoa. Fico a imaginar
quantas vezes ele falou “e ignorar vocé” e ndo se deu conta que mesmo assim,
sua escuta e pré-sen¢a didria continuariam afetando vidas humanas. La Nave
viajava em ondas para além do que Miguel poderia imaginar, para além da
baixa audiéncia que seu diretor sempre acusava perceber e procurava culpa-lo.
Fico a imaginar quantas vezes os espectadores, como eu, nesse tempo vivido e
consentido, perceberam-se estar nesse transporte e desejaram estar ali, buscando
novos caminhos para a finita jornada chamada vida. Mesmo tremendo que
outros ou de si mesmo viesse apenas um ‘“dar el avion”. Mas é sempre preciso
arriscar. La Nave é convite ao risco.

Eis que sons que remetem a um chamado de radio entre galaxias e
tomam conta da cena aos 10’32min, 13’32min. Somos convidados a adentrar,
a ser ouvintes do programa apresentado por Miguel (M) na Radio Popuradio e,
assim, espectadores da ligagao telefonica feita por um de seus ouvintes (G),

M: Bem vindos de volta a La Nave, pela Popuradio, amigos e amigas.
Teremos nossa primeira ligacdo de hoje. Ola, como vai?

G: Ola.

M: Qual o seu nome?

G: Gerardo.

M: Gerardo! Obrigada por ligar para La Nave. Eu sou Miguel. Sua idade?
G: Sete. Quase Oito.
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M: Quase oito. Sortudo! Em que podemos ajudar?

G: Eu ndo conhe¢o o mar.

M: Eu ndo conhe¢o a Muralha da China, mas ¢ a vida.

G: Pode me levar?

M: Aonde?

G: Ao mar. Pode me levar na sua nave pra ver o mar?

M: Nao somos uma agéncia de viagens. Damos camisetas e canecas, mas
sO para bons meninos. Vocé tira boas notas?

G: Nao vou a escola.

M: Além de pedinte, vocé também ¢é preguigoso. Porque ndo vai a escola?
G: Estou no hospital de Morelia.

M: Por qué? O que vocé tem? Pegou clamidia? Esta por todos os lados.
G: Nio, tenho cancer.

(siléncio na cena)

G: Alo, ainda esta ai?

M: Estou, Gerardo. Estou aqui. O que foi?

G: Vocé ¢ o capitdo da nave. Quero saber se pode me levar para o mar.
Para uma ilha abandonada, para pescar, ver os peixes com mascara de
mergulho, assar marshmallow e fazer uma fogueira. Vocé falou que por
mais dificil que parega, La Nave consegue.

M: O programa se chama La Nave, mas... Como vou explicar?

G: Me leva na sua nave para conhecer o mar e tal? Eu te escuto todos os
dias e queria te conhecer, mas... Nao posso sair daqui.

M: Nao se preocupe. Quando vocé melhorar e com certeza vai ser logo,
pode vir conhecer La Nave.

G: Nao sei quanto tempo vou ficar aqui. Quero dizer, aqui “aqui”. Por que
vocé nao vem me visitar?

M: Eu nao estou em... Sim, claro.

G: E depois pode me levar para conhecer o mar?

M: Gerardo, a nave quebrou. Esta na oficina.

G: Promete que vai vir me ver?

M: Eu prometo.

La Nave esta aqui para ouvi...
“Ndo sei quanto tempo vou ficar aqui. Quero dizer, aqui “aqui”.

Frente a finitude da vida, sabemos o que nos espera, o encerramento
de um ciclo, 0o nascimento... e a morte. Reticéncias e a possibilidade de
vivenciar um longo intervalo entre a chegada e a partida. Esse arco temporal
da existéncia, essa meia lua que parece crescer e depois minguar. A auséncia de
saude como ruptura! Nesse tempo vivido como pesquisadora, como pedagoga
hospitalar e como brinquedista hospitalar, posso, de certa forma afirmar (sim,
fenomenodlogos também afirmam) é puro engano pensar que a crianga nao
percebe o que acontece ao seu redor. A crianga sabe o que vivencia e espera
que saibamos com ela responder com um sentido para esse choque caotico de
descobrirmo-nos finitos.
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Primeiro, é um direito dela saber o que esta acontecendo com seu corpo
e ser informada sobre os procedimentos médicos. Ademais, durante o processo
de uma consulta médica a crianga nao sai do consultorio quando os exames sao
mostrados e os diagnosticos sao feitos. Estamos falando de uma pessoa, menor
de idade, que ndo pode ficar sem um acompanhante em um corredor de hospital
e que de acordo com o Estatuto da Crianga do Adolescente (BRASIL, 1990),
visto que sozinha ¢é incapaz de defender-se de riscos, necessitando da presenga de
um adulto. Deixar uma crianga s6 configura abandono de incapaz. Mas deixa-la
também s6 em meio ao turbilhdo de saber-se adoecida €, talvez, um abandono
tao ou superior aquele fisico. Seria a crianga “incapaz” ou somos nos, adultos,
0s incapazes por nao sabermos mais dar sentido as nossas proprias existéncias?

Tlustragdo 1 - Gerardo na enfermaria

Fonte: https://www.rsvponline.mx/perfiles/un-nino-con-cancer-cambio-la-vida-de-un-
locutor-fracasado-y-su-historia-inspiro-una-fabulosa-pelicula.

No entanto, assim como apresentado no filme, muitas vezes durante
a internac¢ao hospitalar, a equipe multidisciplinar que atende a crianga busca
humanizar o processo do “a-dor-é-ser” (FURLEY; PINEL, 2020), visto
que apesar da dor, ela continua sendo pessoa. “A crianga vive em um corpo
fenoménico e indiviso, estd no campo social e no seu corpo a0 mesmo tempo.
Ela nao representa o mundo, ela o vive” (FURLEY, 2019, p. 84). E vivendo.
Gerardo em uma das cenas, pergunta “O que acontece quando a gente morre?
[...] Morrer é uma coisa boa ou ruim?” (56’42 min.).

Mundo esse marcado pela dualidade, alegria e tristeza, humor e irritagao,
dia e noite, saude e doenca, vida e morte sendo lembradas a todo o momento,
seja pelo corpo ligado a maquinas, seja pelos hematomas em seu corpo, seja
pelo olhar do outro num “aqui” que perpassa 0 ndo ir a escola, o ndo poder
ir a praia... “Aqui” enquanto finitude consciente e urgente a pensar na morte.
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“Aqui” como lugar, espagotempo que se nos escapa. “Aqui” como realidade a
passar. Eita, que palavra dificil de escrever!
Morte.
MORTE.
MORTE e cancer.
Cancer = Morte?

Eita, palavras dificeis de escutar! Principalmente quando pensamos em
criangas, em criangas com cancer, em criangas com cancer em situag¢do de
metastase e fase terminal. Pinel (2012, p. 173) nos leva a refletir sobre o “nascer,
morrer e cuidar da vida...” e esse cuidar, por vezes, acontece nos limites. Como
fio de navalhas acabamos por perceber que “é preciso entdo comemorar a vida
enquanto ela dura na sua imprecisao, na sua efemeridade”.

Eis que em uma ante-sala, separada por uma parede acustica de vidro,
num estudio de gravacdo de radio, a equipe de produ¢do do programa La Nave
avisa a Miguel que um ouvinte esta na linha telefonica e sera colocado no ar
para participar do programa. Do outro lado da linha telefonica, uma voz infantil
apenas um numero, estatisticamente necessario para a manuten¢do de seu
emprego. Apenas um emprego. Apenas ouvir. Apenas ser em sua dor e imerso
em pesadelos que o fazia vivenciar a perda de seus pais, em especial a de seu pai,
que morreu afogado apos salva-lo. Imerso numa crise existencial sendo apenas
um locutor de radio, até escutar “tenho cancer”. O que a arte possivelmente nos
(re)vela aos 11’52min.? “(siléncio na cena)”.

Ele estava ali, em seu posto, em lugar de destaque, egocéntrico, sendo
de certa forma, convocado a brilhar dando vida ao personagem “capitao de La
Nave” mais uma vez. Um capitdo que ndo sabia mais como conduzir sua nave,
que buscava palavras a partir do olhar de sua equipe, que estava ali assustado
diante de uma galaxia e para tal, seria necessario ele direcionar seu olhar para
além de um unico planeta, seus medos.

Quando o ouvir, torna-se escutat...

Quantas vezes somos tomados por atitudes mecanicas face ao contato com
0 outro? A pensar na cena apresentada anteriormente, ouvimos ou escutamos
Gerardo? De fato, sei que é a partir da minha subjetividade, de significados
e sentidos aprendidos e apreendidos, no mundo e com o mundo, que capto
palavras, assuntos em um pano de fundo. Confesso a vocé, de imediato, que
fui levada a um pano de fundo chamado educag¢do e “ouvindo” um garoto de 7
anos (ops! Quase 8 anos) “Nao vou a escola”, cortou minha carne. Em Merleau-
Ponty (1999, p. 251), “o conhecimento do outro ilumina o conhecimento de si
[...] Tudo se passa como se a intengdo do outro habitasse meu corpo ou como se
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minhas intengdes habitassem o seu”. Adentro esse pano de fundo, e ao escolher
essa cena, me disponho a escutar permitindo reviver um tempo que eu era
chamada de “tia Ana!”.

Tlustracdo 2 - Miguel com as criangas

-

locutor-fracasado-y-su-historia-inspiro-una-fabulosa-pelicula.

“Nao vou a escola”. “Vocé é o capitao da nave”, “Vocé falou que por mais
dificil que parega, [...]”. A pensar a educagdo, o que essa escuta pode nos (des)velar?
Como espectadora revisitei memorias nao tio boas assim. As vezes, escuto que
existe um lado bom em tudo que acontece na vida. Nao romantizem o sofrimento,
o cancer ndo tem um lado bom! Por mais que a medicina avance e nos apresente
estimativas de cura, ainda nao ha a cura. Podemos também aqui pensar em outras
questoes? Violagdo de direitos? Violacao de verdades? Inverdades ou escolhas pelo
lado bom da histéria? Por que acionar a equipe multidisciplinar hospitalar se a
criancga deseja saber a partir de vocé? E deseja saber sobre o “partir”! Por acaso
esquecestes que és o capitdao da nave? Entdo, senhor capitdo, preste atengao...
Vocé esta conduzindo o direcionamento dessa jornada nao apenas com suas maos
e com a firmeza de seu pulso. Tem alguém que te escolheu para acompanha-lo
na realizacao de seus sonhos e, por vezes, um olhar que sorri para ensind-lo a
transformar medo em segurancga e, assim, dar novos sentidos de existéncia a sua
vida. Em La Nave de cada um de nossos trabalhos junto a criangas com cancer em
fase terminal concretiza-se um convite a capitanear viagens significativas até que
chegue a viagem final. Fazer do “aqui” um momento e-terno.

Eu ndo estou em... Sim, claro.

E vida, como tens me ensinado! Dois personagens reais, Miguel e
Gerardo e uma histéria a contar. Miguel fez o que estava a seu alcance para
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realizar o ultimo desejo de Gerardo, leva-lo para conhecer o mar. De um lado,
uma doenga incuravel e a certeza da morte proxima. Do outro, uma pessoa
vivenciando um vazio existencial. Nesse sentido, “a0 mesmo tempo, o morrer
pode significar renascer” (PINEL, 2012, p. 174). Renascer... Nascer de novo! Ter
a possibilidade de uma nova oportunidade, de vivenciar a busca de realiza¢ao
de um sentido de vida e dar a vida, um granfinalle. O estar diante da iminéncia
da eminéncia morte — sim, a morte € uma eminéncia, algo que sobressai € nos ¢
superior. Alguém que viu a face da morte muito de perto nos deixou um legado
antes de sua partida:

Ou entdo podemos solicitar ao doente em questao que ele imagine, por um
momento, que o transcurso de sua vida seja um romance e que ele mesmo
seria uma personagem central correspondente; que estaria, em seguida,
porém, completamente em suas maos dirigir o prosseguimento do acon-
tecimento por si mesmo, por assim dizer, determinar aquilo que viria no
proximo capitulo (FRANKL, 2017, p. 17).

Eis um convite a refletirmos juntos... Do outro lado da linha, como ouvinte
de La Nave, um garoto deseja vivenciar a viagem apOs escutar o som da nave
espacial, sente-se acolhido ao escutar “Bem-vindos”, e divide ali, num mundo
atingivel o desejo, até entdo inatingivel, de ser passageiro em uma ultima jornada.
Um menino cuja esperanga e imaginagao trabalham juntas para que deseje escapar
do espaco asséptico do hospital e deixar-se tocar pela areia e 4gua do mar.

Tlustragdo 3 - Miguel com Gerardo no mar

Fonte: https://www.rsvponline.mx/perfiles/un-nino-con-cancer-cambio-la-vida-de-un-
locutor-fracasado-y-su-historia-inspiro-una-fabulosa-pelicula.
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Nesse sentido, a logoterapia, “terapia através do sentido” (FRANKL,
2005, p. 13) nos apresenta o ser humano como “o ser que sempre decide o que
ele é” (2011, p. 112). Nessa busca, somos orientados por nossa consciéncia a
responder a vida e a assumir uma responsabilidade frente as nossas escolhas,
transcendendo a n6s mesmos.

“Eunao estou em... Sim, claro”. Eis a autotranscendéncia! Uma pequena
palavra formada de trés letras com o poder de mudar papéis, posigoes, percepgcdes
de si e de mundo... Miguel permitiu autodistanciar-se do “Eu”, “para algo que
nao é ele mesmo, para algo ou para um sentido que tem que cumprir, ou para
outro ser humano a cujo encontro vai com amor” (FRANKL, 1990, p. 17) e por
um segundo silenciou-se em sua vazia existéncia. Ecoa, talvez, nesse seu vazio
existencial a voz de Gerardo que, mesmo sabendo-se em fase terminal, ainda
deseja a vida.

Quando o silenciar expds a Miguel que a sua vida enquanto verdade
Unica também pertence ao outro? Quando o siléncio o arrebatou de si mesmo,
de suas dores? Quando o clamor de uma crianga pela vida o ensinou que existe
um mundo que o convida a estar junto a ele? Vivos, morremos todos os dias e se
desejarmos, renascemos. Se desejarmos podemos estar em uma “nave” e buscar
a realizagao de sentidos de vida e assim enfrentar sofrimentos que ndao podem
ser evitados com um cancer terminal, uma situagdo-limite sem possibilidades de
escolhas, tanto para Gerardo e para sua mae, tanto para as Flores do “jardim
de Ana e Hiran” (FURLEY; PINEL, 2020). Essa viagem na “nave” nao se faz
sozinho. Sempre somos convidados a compartilhar da experiéncia.

Miguel atendeu uma ligagdo! Essa cena s6 foi possivel porque outro
personagem permitiu que a ligagdo fosse realizada, a mae de Gerardo. Mae
e maes que os protocolos médicos insistem em nomea-las como responsaveis/
acompanhantes. Sdo mais que presenca! A intimidade de maes e filhos, a
maneira como experienciam todo o processo de enfrentamento ao céancer, de
verem parte de seus corpos a sofrer... “Leo me disse que eu viraria uma estrela.
E o que eu quero. Para sempre poder ver vocé e para vocé sempre estar feliz. Eu
te amo muito, mae” (1:14’45 min). Vida! E preciso seguir! E quantas estrelas
ndo estdo no céu a recordar para muitas maes que fizeram todo o possivel, mas
a vida irrompeu irredutivel em sua transitoriedade e decretou uma separagao.
Quantas estrelas, meninos e meninas, que o cancer fez subir aos céus sem que,
talvez, tenham realizado um tltimo desejo.

E... “Se de fato a arte imita a vida, o cinema e a literatura se constituem
como fontes inesgotaveis de exemplos criativos da antiga maxima da logoterapia:
“dizer sim a vida apesar de tudo” (AQUINO, 2015, p. 9). Como me vejo em
Miguel! O comandante da nave sendo a “Tia Ana”, na Associacdo Capixaba
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Contra o Cancer Infantil (ACACCI). Talvez a experiéncia mais marcante
enquanto pedagoga e brinquedista da institui¢do foi quando presenciei mae e filho
brincando pela primeira vez. Recordo-me deles entrando, me cumprimentando.
Consigo fechar os olhos e rever a cena, emociono-me. Estava frio, daqueles dias em
que a chuva fina nos presenteia com o perfume da terra molhada. A brinquedoteca
estava vazia e os ecos das risadas nao pairavam pelo ar. Eu estava sentada no chao,
sobre o palco, terminando de plastificar um jogo do Mico e um jogo Uno.

As portas foram abertas e a chegada deles... Um adolescente e sua
mae! “Boa tarde, tia Ana”. “Oi Ana, como vocé esta?”’. Tiraram os sapatos,
higienizaram as maos e seguiram até os livros. Cada um escolheu algo para ler
e sentaram-se proximos. Eles ja tinham estado juntos no setor, e, na maioria
das vezes, a permanéncia era rapida, ele ficava no computador ou jogando
video game e sua mae ficava proximo dele, e depois seguiam para as atividades
de artesanato que tanto gostava. No entanto, estavam ali, tdo préximos e tao
calados, cabisbaixos e imersos em leituras. Fiquei por minutos a observar a cena
e fui flagrada: “tia Ana que baralho é esse?”. De imediato juntei todas as cartas e
os convidei para jogar uma partida e claro, sentar comigo no chao — permitindo
a fluidez do corpo, o relaxar da coluna, o espalhar-se, o ficar a vontade. Ele, um
adolescente, teve mais facilidade de aprender e tomou para si a tarefa de ensinar
sua mae as regras do jogo.

A mae falou comigo: “— Eu vi esse jogo na lanchonete na estrada, tinha
para vender. Eu quis comprar, mas ou era o jogo ou era o pastel. Que jogo
bom de jogar. Nunca jogamos juntos, essa ¢ a primeira vez”. Nesse instante, eu
recorri ao celular para pesquisar sobre o0 jogo e poder contar mais para eles, mas
fui surpreendida com o resultado da busca, apareceu o significado da palavra
Uno: “Que nao pode ser alvo de divisao, separagao; indiviso, indivisivel. Cujas
partes nao se podem separar, permanecendo na sua totalidade, sendo a divisao
responsavel pela perda da sua esséncia”. Ali, naquele momento, percebi que eles
dois eram como 0 jogo, um so6 e cabia a mim uma retirada estratégica para que
eles pudessem vivenciar esse momento.

CONVOCANDO NOVOS TRIPULANTES

Nesse tempo de vivéncia imediata, “a educacao, tem de cuidar ndo sé de
transmitir o conhecimento mas também de refinar a consciéncia, de modo que
0 homem aguce o ouvido a fim de perceber as exigéncias e desafios inerentes a
cada situacao (FRANKL, 2015, p. 26).

Um filme, um programa de radio, um leito de hospital, uma brinquedoteca
hospitalar... A educacdo pede passagem! E leva com ela o espectador, o
personagem, o paciente, a crianga, a mae, a pedagoga, eu, vocé. As vezes, leva
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com ela mais de um, ou, até mesmo, todos juntos. E ao passar, deixa rastros
como se, por meio deles, anunciasse que nem sempre nos ensina por meio de
palavras e textos. Nos ensina que, por vezes, € preciso silenciar e aprender de
fato, a escutar. E digo mais... Ao passar, ela escolhe onde ficar! Olhe para seu
lado, de repente, o escolhido foi vocé!

La Nave é uma convoca¢ao a nos fazermos presenca nas vidas que nos
circundam, a deixarmo-nos tocar pela existéncia do outro que sofre e no seu
“a-dor-é-ser” pede-me para ser pré-sencga, siléncio, auxilio, acolhida, carinho,
companhia na realizagdo do ultimo desejo. La Nave é questionamento sobre o
que pode ser feito por criangas e adolescentes hospitalizados, impossibilitados de
frequentar a escola. La Nave ¢ uma aposta de que somos mais que imaginamos
e habita em nés um desejo de sentido de vida, capaz, inclusive, de resgatar do
mais profundo uma motivagao para ressignificar o que poderia ser visto apenas
como sofrimento. La Nave ¢ um flerte com a morte de cada dia, aquela que, como
nossa companheira, ri-se de nossas pretensoes e arrogancias e chama-nos a viver
o essencial: estamos todos viajando... E que nos momentos que antecederam a
aterrissagem final tenhamos uma mao amiga, um olhar carinhoso, um coragao
em sintonia a nos fazer sentir um ultimo aprendizado.

REFERENCIAS

AQUINO, Thiago Antonio Avellar de. Os filmes que vi e os livros que li com
Viktor Frankl: Interfaces entre e ficcao e a analise existencial. Jodo Pessoa:
Editora da UFPB, 2015.

FRANKL, Viktor E. O sofrimento de uma vida sem sentido: caminhos para
encontrar a razdo de viver. Sao Paulo: E Realizacdes, 2015.

___. Em busca de sentido. Sao Leopoldo: Sinodal; Petrépolis: Vozes, 2011.

. Ante el vazio existencial: Hacia uma humanizacion de la psicoterapia.
Barcelona: Herder, 1990.

___. Um sentido para a vida: psicoterapia e humanismo. Aparecida-SP: Ideias
& Letras, 2005.

. Logoterapia e Analise Existencial: textos de seis décadas. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 2017.

FURLEY, Ana Karyne L. G. W. Ser criang¢a com cancer na brinquedoteca
hospitalar: um estudo em Merleau-Ponty. Dissertacao (Mestrado em Educa-
¢d0) — Programa de Pos Graduagao em Educac¢ao, Universidade Federal Espi-
rito Santo, Vitoria, 2019.

FURLEY, Ana Karyne Loureiro; PINEL, Hiran. Por uma fenomenologia do
brincar. Curitiba: Appris, 2020.

165



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da Percep¢ao. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1999.

PINEL, Hiran. A familia como obra de arte em Hanami: cerejeiras em flor. In:
TEIXEIRA, Inés Assunc¢ao de Castro; LOPES, José de Sousa Miguel (Orgs).
A familia vai ao cinema. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2012.

ZAMBRANQO, Daniela. Una historia real: Pablo Cruz-Guerrero protagoniza
el filme “La Nave”. El Heraldo de México, Panorama Social. 12 mai. 2022,
Disponivel em: https://heraldodemexico.com.mx/tendencias/2022/5/12/
una-historia-real-pablo-cruz-guerrero-protagoniza-el-filme-la-nave-403837.
html. Acesso em: 30 mai. 2023.

166



CariTuLo 13

COMPARACAO DAS TEORIAS DA INTELIGENCIA
E DE APRENDIZAGEM

Alice Maraschin Bruscato’
Eduarda Garcia Sanches’

Felipe Henrico Becker dos Santos’
Gabriela Vollet Cardozo*

INTRODUCAO

Este trabalho visa apresentar as Teorias da Inteligéncia e de Aprendizagem
sustentado pelos autores Howard Gardner (Teoria das Inteligéncias Multiplas),
Carl Rogers e George Kelly (Teoria Humanista de Aprendizagem). Para tanto,
utilizou a metodologia comparativa a fim de identificar e discutir conceitos. De
acordo com Franco (2000), a comparagao é o processo de perceber diferengas e
semelhancas, para perceber o outro e, a partir dele, se reconhecer. Daele (1993
apud FERREIRA, 2000) complementa o conceito afirmando que a metodologia
comparativa estuda os fendmenos em suas relagbes com o contexto social,
politico, econdmico e cultural, a fim de encontrar generaliza¢des validas ou
desejaveis (DAELE apud FERREIRA, 2000).

No universo das pesquisas qualitativas, a escolha deste método proporciona
um olhar multifacetado sobre a totalidade das informacbes recolhidas,
permitindo um didlogo amplo e aberto. Sander (2007, p. 422) completa dizendo
que “pesquisar ¢ o ato ou efeito de indagar, investigar e estudar um campo de
conhecimento para averiguar sua realidade e suas circunstancias”.

A partir do conceito de inteligéncia, averiguou-se que ele esteve, por muito
tempo, relacionado as habilidades l6gico-matematicas, medido, exclusivamente,
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por testes de QI. Entretanto, em 1984, o psicélogo Howard Gardner propos que
houvesse mais de um tipo de inteligéncia, seja em maior ou menor quantidade.

Posto isso, o trabalho assume como objetivo relacionar, por meio das
semelhangas entre as teorias, o principio das inteligéncias multiplas com a
abordagem humanista a partir dos estudos dos trés autores citados, destacando
como podem potencializar o aprendizado e novas experiéncias.

DESENVOLVIMENTO

Nessa secdo, serdo apresentados aspectos relevantes de cada autor.
Gardner, Rogers e Kelly sao responsaveis por diversas contribuigdes que
resultaram em melhores abordagens na drea da educagao e da psicologia clinica.
O primeiro defendeu que a inteligéncia ndo pode ser medida por apenas um
fator e propos a Teoria das Inteligéncias Multiplas, que valoriza as diferentes
habilidades do individuo. Rogers trouxe grandes contribui¢bes para a pratica
clinica e educagao por meio da terapia e educaciao centrada na pessoa. Kelly,
pioneiro da teoria cognitivista, foca na personalidade, enquanto os psicélogos
cognitivos adotam a abordagem experimental.

1. Howard Gardner (1943)

Psicologo cognitivo e educacional ainda vivo, Gardner (1994; 1995; 2008)
defendeu que a inteligéncia nao pode ser medida sé pelo raciocinio l6gico-mate-
matico, como geralmente se faz na maioria das escolas, destacando que deveriam
ser observadas fontes de informagdes naturais a respeito de como as pessoas de-
senvolvem capacidades importantes para o seu modo de vida. Desta forma, o con-
ceito tradicional de inteligéncia, que faz vinculo entre as ciéncias exatas definido
em psicometria (testes de QI), ndo ¢ suficiente para descrever a variabilidade de
habilidades cognitivas humanas. Segundo o autor, os resultados dos testes tradi-
cionais, em lapis e papel, favorecem as habilidades logicas e linguisticas, por isso
ndao medem a inteligéncia total de uma pessoa, apenas parte dela.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas pluraliza o conceito de inteligéncia
categorizando-a em diferentes tipos, separados uns dos outros. As principais in-
teligéncias destacadas por ele sdo: inteligéncia linguistica; inteligéncia 16gico-
-matematica; inteligéncia espacial; inteligéncia musical; inteligéncia cinestésica/
corporal; inteligéncia interpessoal; inteligéncia intrapessoal; inteligéncia natura-
lista e inteligéncia existencialista. Para Gardner, todas as pessoas tém multiplas
inteligéncias, entretanto, algumas expressam-se mais que outras. Sao elas:
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Quadro 1: Principais Inteligéncias segundo Howard Gardner (2008)

INTELIGENCIA DEFINICAO
S Saber falar/escrever, transmitir ideias, relatar experiéncias, con-
Linguistica ou Verbal
vencer os outros;
Légico-Matematica Resolver problemas matematicos, encontrar padrdes, logica;
Espacial Ser capaz de se orientar no espago, determinar uma distancia
P aproximada, completar quebra-cabegas;
Musical Interesse em musica, facilidade de identificar sons/notas musicais
e reproduzi-los;
Cinestésica/Corporal Controlar o corpo, motricidade fina e coordenagdo motora;
Entender os outros, seus desejos, humor, motivagdes, capacidade
Interpessoal :
de se relacionar bem com os outros;
Intrapessoal Conhecer a si proprio, fraquezas e virtudes, controlar emogdes;
Naturalista reconhecer padrdes da natureza como sua fauna e flora;
Existencialista refletir sobre a existéncia e questdes fundamentais da vida.

Fonte: Organizado pelos autores a partir da Teoria de Gardner (2008).

Em seu artigo A multiplicity of intelligences (2008), Gardner apresenta duas
afirmacodes relevantes. A primeira é que todos os humanos possuem todas as
inteligéncias; a segunda ¢ que, assim como as pessoas sao diferentes, tinicas
em personalidades e temperamentos, também possuem variados perfis de
inteligéncias. De acordo com o autor, nao existem dois individuos, nem mesmo
gémeos idénticos com a mesma amalgama de perfis, forca e fraqueza. Mesmo
no caso de heranga genética idéntica, os individuos passam por diferentes
experiéncias e procuram distinguir seus perfis uns dos outros, ou seja, 0s
raciocinios nunca serao idénticos.

Em termos de educagdo e aprendizagem, ao ser questionado a respeito
de como é possivel aplicar sua teoria a educagido, Gardner (1994) destaca que
se deve individualizar cada aluno e ensina-lo com métodos que possa aprender.
Diante disso faz-se necessario pluralizar os modos de ensinar, ou seja, conside-
rar as maneiras diferentes para atingir mais alunos. Além disso, qualquer pessoa
com boa compreensao pode pensar nas coisas de varias maneiras. Por isso, a in-
dividualizagdo e a pluralizagao sdo as duas principais implicagdes educacionais.

Os papéis que cada ser humano realiza na vida devem ser considerados
ao se definir a inteligéncia, ou seja, a capacidade de resolver problemas ou de
elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes culturais.
Ao invés de considerar a inteligéncia como uma capacidade geral, presente
nas pessoas, em graus variaveis, que pode ser medida através de testes de Q.I
padronizados, Gardner (apud TARGINO, 2013, p. 162) propde que se pluralize
o termo e se refira a competéncia cognitiva humana como “inteligéncias”, por se
tratar de “um conjunto de capacidades, talentos ou habilidades mentais”.
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Sendo assim, reconhecer e estimular todas as variadas inteligéncias hu-
manas e as possiveis combinagdes entre elas é primordial e de uma necessidade
urgente. Ele considera que as diferengas individuais existem por conta das com-
binagdes de inteligéncias e o reconhecimento disso traz, no minimo, uma chan-
ce de lidar melhor com os muitos problemas deste mundo. O reconhecimento
da diversidade de inteligéncias fara com que as pessoas se sintam melhor e mais
competentes em relagdo a si mesmas, como também, mais comprometidas e
mais capazes para trabalhar pelo bem comum (GARDNER 1994;1995;2008).

Diante do exposto, deve-se considerar os diferentes aspectos da cogni¢ao
que cada pessoa possui, suas forgas cognitivas e estilos cognitivos contrastantes.
Desta forma, a escola deveria considerar a visdo “multifacetada de inteligéncia”,
que tem como base a ciéncia cognitiva e a neurociéncia.

2. Carl Rogers (1902 - 1987)

De acordo com Rogers (1962), todos os principios da terapia centrada
na pessoa sao validos para a educagdo, ou seja, a educagdao deve despertar as
forgas positivas de crescimento que existem em cada ser humano, considerando
a qualidade da relagao professor-aluno.

Os seres humanos tém uma tendéncia natural para o crescimento em
dire¢Oes saudaveis e, por isso, o autor considera que um dos papéis do professor
¢é oferecer as melhores condigdes possiveis para que os alunos busquem sua
propria realizagao.

A Triade Rogeriana possui trés elementos essenciais: Aceitagdo Positiva
Incondicional; Empatia; e Congruéncia. A Aceitagdo Positiva Incondicional é a
capacidade de aceitar o estudante como ele é, com todas as suas caracteristicas,
inclusive aquelas que precisam ser trabalhadas. Aceitar o aluno sem preconceitos
e entender que o ser humano esta sempre em um processo nunca acabado.

A Empatia ¢ a capacidade de colocar-se no lugar do outro, permitindo
ao professor compreender o mundo interno do estudante (desejos, sentimentos,
afligdes) e comunicar ao aluno que ele é compreendido.

O elemento da Congruéncia é aceitar e compreender a si mesmo; ser
auténtico, sem fingir. Nao significa tratar o outro como quiser, de forma grosseira
ou egoista, ja que isso levaria a falta de empatia.

Na visao de Rogers (1973), se os educadores cumprirem com a Triade
Rogeriana, as condigdes fundamentais para o ambiente educacional estdo postas.
Além disso, para o autor, ensinar é importante, mas, mais relevante ainda é
criar as condigdes para favorecer a aprendizagem. Segundo ele, o professor deve
criar um ambiente que seja convidativo a aprendizagem em vez de se preocupar
apenas em transmitir conteudo.
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A educagdo centrada na pessoa ndao ¢ um método de ensino, mas
uma forma de educagdo. Rogers ndo diz como o professor deve ensinar seus
alunos; essa escolha metodoldgica fica a critério de cada educador. O que ele
propde ¢é que o processo educativo seja visto como o despertar do potencial de
desenvolvimento de cada estudante, e ndo existe um método especifico para isso.

A atmosfera escolar pode favorecer ou dificultar a aprendizagem. Rogers
(1973) considera que, quando o ambiente € severo, hostil e agressivamente cri-
tico, o estudante receia desaprovagdes e censura e, por conta da ansiedade, sua
capacidade de percep¢dao diminui, comprometendo a aprendizagem, produgdao
intelectual e criatividade. Como consequéncia, o estudante perde a autocon-
fianga e passa a nao acreditar no seu proprio valor. Se os elementos da Triade
Rogeriana se encontram presentes, os estudantes sentem-se apoiados, livres de
censura, trabalham descontraidos e focam no seu crescimento e realizacgao.

No video da série Conversas com Carl Rogers (1984), Rogers afirma que
reconhece os obstaculos de aplicar efetivamente sua teoria nas escolas. Segundo
ele, quando um professor apresenta, em sala de aula, a condi¢do de criar um
clima psicolédgico envolvendo certas condi¢des com recursos para o aprendizado,
este se torna uma ameaca aos professores tradicionais da institui¢dao, ja que os
alunos preferirdo a aula dinamica.

A educacgdo, para Rogers (1973), deve ser responsabilidade do proprio
estudante, porisso esta centradanele. O aluno deve procurarliderarsua capacidade
de gerir sua propria aprendizagem, de fazer escolhas, enquanto a escola deve
assisti-los para que se torne independente, responsavel, autodeterminado e com
discernimento para buscar o proprio crescimento.

3. George Kelly (1905 - 1967)

A filosofia Kellyana (1963) é dita alternativista construtivista, ou seja, sao
realidades construidas com base em modelos pessoais, que ndo representam o
todo nem sao baseadas em verdades absolutas. O fundamento basico da teoria
de Kelly € a informagao de que a realidade existe, ou seja, o universo ¢ real,
mas cada ser humano percebe-o de maneira diferente. Essas visdes e percepgdes
da realidade sao chamadas “Construtos Pessoais”, ou seja, a forma como cada
individuo interpreta e explica o mundo.

Para Kelly (1963), os Construtos Pessoais sao a chave para entender o
motivo das pessoas agirem de determinadas formas e ndo de outras. Segundo ele,
todos buscam sentido no mundo em que vivem e, nesse processo de busca, usam
0s mesmos recursos de investigacdo para chegarem as suas proprias conclusdes
sobre a realidade. Estas conclusdes ndao sao fixas nem finais, estio abertas a
transformacao pela aquisicao de novas experiéncias pelo mundo.
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O autor defende que o universo realmente existe e que ele funciona de
maneira integrada, ou seja, suas diversas partes interagem entre si de forma
precisa. O mundo esta em constante transformacao, ou seja, algo novo esta
sempre a ocorrer e, na visao de Kelly, as pessoas se esforcam o tempo inteiro para
dar significado a estas transformagdes. Diferentes pessoas constroem realidades
de varias maneiras, e todas sao capazes de mudar suas visdes de mundo. Ou seja,
todos tém diferentes possibilidades para construir e reconstruir suas formas de
ver as coisas, o que Kelly chama de “Alternativismo Construtivo”: “a maneira
pessoal de compreender e agir sobre o mundo” (BASTOS; ALBUQUERQUE;
ALMEIDA; MAYER, 2003, p. 2). Desta forma, os acontecimentos observados
estdo sujeitos a uma variedade tdo grande de construgdes quanto a inteligéncia
permite inventar.

Para Kelly (1963), a realidade de cada pessoa ndo é um ajuntamento
de fatos que se acumulam, pois estes podem ser observados em inumeras
perspectivas. A interpretacao que os individuos fazem diante dos acontecimentos
¢ mais importante que os proprios acontecimentos, e a interpretacao é passivel
de modifica¢do ao longo do tempo, de maneira que aquilo que é valido na vida
de alguém, pode se tornar invalido quando construido de modo diferente.

Segundo Kelly, o futuro de alguém depende da propria pessoa, e ndo dos
fatos de sua vida. Os fatos e os acontecimentos nao ditam conclusoes, mas trazem
significados que devem ser descobertos por cada individuo. O autor também
traz a ideia de que os maiores limitadores do potencial sdo as compreensdes
estreitas e a confianga excessiva no que ja ¢ conhecido. Como j4 dito por Kelly
(1963), todos estao a todo instante criando suas visdes de mundo; porém existem
pessoas que sao muito inflexiveis em relagao aos proprios conceitos e, raramente,
mudam a forma de ver as coisas, agarram-se as suas visoes da realidade mesmo
que o mundo continue mudando. Isso acontece porque os “construtos pessoais”
(interpretagcdes e explicagdes da realidade) tornam-se a maneira pela qual cada
uma enxerga o mundo. A existéncia desses construtos ¢ um esfor¢o feito pela
pessoa para lidar e dar sentido a realidade. Para que algo novo tenha sentido é
preciso interpretar com base no passado.

Comparagbes e contrastes sdo elementos essenciais nos ‘“construtos
pessoais”. Eles ajudam a identificar diferencas e semelhangas que se incorporam
na forma de ver as coisas. Existem construtos muito claros e nitidos, outros sdao
mais vagos e levemente percebidos. Em qualquer desses casos, os construtos sao
os recursos utilizados para prever e controlar o ambiente e as agoes.

A modificacdo dos construtos ndo ¢é inevitavel; afinal, é necessario ter
disposi¢do para aceitar que o mundo estd em constante mudanga, e que algumas
interpretagdes da realidade podem deixar de servir em determinado momento.
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A teoria dos ‘“construtos pessoais” estd organizada com base num
postulado fundamental justificado por meio de 11 corolarios. O postulado
fundamental, enquanto “processo de constru¢dao de uma pessoa psicologicamente
canalizados pelos modos como ela antecipa os acontecimentos” (KELLY, 1955
apud BOTELLA,; FEIXAS, 1998, p. 58), deixa clara a ideia do ser humano como
ativo e proativo na constru¢ao e antecipa¢ao dos acontecimentos de vida. Os
corolarios sao dedugdes que explicam como 0s construtos pessoais operam,
conforme exposto no Quadro 2.

Quadro 2: Construto Pessoal segundo Kelly
COROLARIO DEFINICAO

afirma que eventos que se repetem sao similares, por isso € possivel

Construgao: . :
prever ou antecipar como viver eventos no futuro.
.. . cada individuo, por ser diferente, tem uma bagagem de experiéncia
Individualidade: . P 2. . 538 per
propria, logo, cada pessoa constroi a realidade de um modo diferente.
os construtos sao organizados em padrdes, segundo suas

Oroanizacio: similaridades e suas diferengas e de maneira ordenada para que seja

8 §ao: possivel ir de um conjunto de informagdes para outro da mesma

categoria com mais facilidade.
. . 0s construtos pessoais sao bipolares, estes contrastes sao construcoes
Dicotomia:

absolutamente individuais.

de maneira geral, as pessoas preferem ter mais seguranca do que
podera ocorrer a respeito do futuro, as escolhas estardo baseadas em
Escolha sua bagagem de experiéncias prévias, escolhas sdo feitas, de maneira
geral, a partir de fatos bem-sucedidos no passado, ja que transmite
maior seguranga a respeito do que podera ocorrer no futuro.

todos os construtos tém uma abrangéncia, ou seja, um conjunto de

Abrangéncia . ~ ; .
& situagdes nas quais faz sentido.
A testar os nossos construtos repetidamente. Se um construto falha em
Experiéncia ~ .
prever o resultado de uma acgdo, leva a revisa-lo.
Modulagao a revisao depende da permeabilidade do construto.

construtos sao organizados a partir de suas semelhancas e diferencas,
Fragmentagdo | entretanto, as vezes, construtos incompativeis compartilham a mesma
area na organizacdo mental.

apesar de cada pessoa ter sua propria interpretacdo da realidade, os
Comunalidade construtos pessoais de alguém sdao compativeis com os construtos de
outras pessoas que fazem parte do seu mesmo grupo social.

nas relagdes interpessoais, desenvolve-se construtos pessoais proprios
e construtos a respeito dos construtos pessoais dos outros. Ou seja,
tentar entender como 0s outros pensam para saber como eles tentarao
prever eventos futuros.

Fonte: Os autores (2020)

Socialidade

A relagdo de Kelly com a aprendizagem pode ser explicada com a
implicagdio do corolario da fragmentagdo. O alternativismo construtivista
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permite que as pessoas testem suas novas hipoteses sem ter de descartar as
velhas hipoteses ou construtos (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011). Como
os construtos sao hipdteses, podem-se manter construtos que sao incompativeis.
Além disso, o corolario da individualidade pode ajudar a explicar as construgdes
cientificas dos alunos. Estes, mesmo antes de estudar a ciéncia na escola, sao
cientistas, isto €, tém suas teorias pessoais e realizam experiéncias, e esta é a base
a partir da qual eles constroem o conhecimento formal.

Do ponto de vista kellyano, o professor precisa reconhecer que essas teorias
s30 viaveis em seus contextos e que algumas podem estar firmemente inseridas
em um sistema de relagdes com outras teorias. Uma tarefa do professor, segundo
o construtivismo de Kelly, consiste em apresentar aos estudantes situagdes
através das quais seus construtos pessoais possam ser articulados, estendidos
ou desafiados pelos construtos formais da visao cientifica. Adotar o ponto de
vista kellyano nao significa que os alunos devem ser deixados a si mesmos
para que construam suas visdes do mundo sem que lhes sejam apresentadas as
teorias cientificas. Entretanto, o essencial ¢ que tal conhecimento formal seja
apresentado como hipotético e passivel de reconstrugdo e avaliagdo por parte do
aluno (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011).

Na aprendizagem, destaca-se também o corolario da experiéncia. E pos-
sivel compreender que o sistema de constru¢do de uma pessoa varia conforme a
réplica do evento. Kelly (1963) considera que os seres humanos, ao se depararem
com diversas situagdes ou eventos, tendem a selecionar certas caracteristicas, o
que ele chama de construto. Assim, cada pessoa constroi sua situacao de uma
maneira propria, alternativa. Dessa forma, pode-se dizer que uma pessoa expe-
rimenta algo quando consegue construir uma réplica desse evento e que se pode
alcancar uma mudanga conceitual, ou seja, mudangas de construtos ou mudanga
nos sistemas de construcio (NEVES; CARNEIRO-LEAO; FERREIRA, 2012).

Segundo Bastos (1992), a maneira pela qual a pessoa muda seus sistemas
de construtos, ¢, entao, relatada pelo Coroldrio da Experiéncia, no qual as
construgdes pessoais sdo hipoteses de trabalho, que se entram em confronto
com as experiéncias, estando sujeitas a revisdao e recolocagdao. O sistema de
elaboragdo cognitiva de uma pessoa varia conforme a interpretacdo de eventos
reprodutiveis (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000). Cabe destacar ainda
que essa experiéncia, para Kelly, ndo representa apenas um simples encontro
com um evento, mas um ciclo contendo cinco fases: antecipagdo, investigacao,
encontro, confirmac¢ao ou desconfirmacgao, e revisao construtiva (KELLY, 1963).
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou apresentar as Teorias da Inteligéncia e de
Aprendizagem que, apesar de serem, respectivamente, cognitivistas e humanistas,
articulam-se entre si a0 analisar os pormenores de seus fundamentos. A Teoria
das Inteligéncias Multiplas e as Humanistas apresentam a ideia de que a
inteligéncia ndo € s resolver com sucesso uma prova, um curriculo ou testes
psicométricos, pois envolve sentimentos, meio externo e diferentes capacidades.
A esséncia da individualidade é levada em conta para estes autores.

Rogers e Kelly tomam os individuos como proprios autores de seus
caminhos, autores esses que consideram que, para um melhor desenvolvimento
interno, devem ser estimuladom com diferentes fontes de motivacio do meio.
Ambos os tedricos enxergam a educagdo como responsabilidade do proprio
estudante, porém levam em considera¢do a influéncia que o meio traz ao
decorrer de novas experiéncias. Gardner entende o meio escolar como nao
estimulante para a maioria dos alunos. Desta forma, mudar o contexto para
que cada um aprenda do modo mais adequado para si, seria o ideal de acordo
com esta teoria. Relacionando Gardner com os psic6logos humanistas, pode-se
observar a importancia na compreensao e entendimento da unicidade de cada
individuo. A singularidade une estes diferentes tedricos e conceitos.

O principio das Inteligéncias Multiplas de Gardner conversa com as demais
teorias aqui desenvolvidas por ter humano como unico, assim como Kelly faz ao
mostrar que diferentes pessoas tém percepgdes diferentes do universo. Além disso,
quando Rogers traz a ideia de potencializar o interno de cada um com a com-
preensao de que o meio externo (modo como ¢é dada a aula), favorece a busca de
realizag¢ao interna, a teoria gardneriana passa a fazer mais sentido, ja que, segundo
Gardner, o contexto escolar e métodos de ensinos deveriam existir de modo mais
coerente para os diferentes tipos de inteligéncia presentes em cada individuo.

A Triade Rogeriana, ao trazer o conceito de Aceitagdo Positiva
Incondicional, reflete a importancia do entendimento de que cada um apresenta
diferentes concepgdes de qual a melhor forma de aprender, qual inteligéncia
mais se expressa interna e externamente em si, e qual interpretacdo o meio
externo apresentara no entendimento de universo de cada um.

O conceito de Alternativismo construtivo de Kelly harmoniza-se com
questdes tanto de Gardner como de Rogers, visto que, segundo a Teoria das
Inteligéncias Multiplas, os papéis que cada ser humano realiza na vida devem
ser considerados ao se definir “a inteligéncia”. Compreende-se que, assim
como Kelly defende, o modo de agir sobre o universo é individual e relevante
na formacgdo de capacidades fisicas e mentais. Ja ao retratar Rogers para com
o alternativismo construtivo, pode-se inferir a ideia de individualidade e meio
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externo como capacitador positivo ou negativo na construg¢do prépria do
individuo. Ambos os autores, Rogers e Kelly, levam em conta uma atmosfera
emocional positiva que proporcione ao aluno novas experiéncias que agreguem
conhecimento e motivagdes intrinsecas.

Por fim, ambas as Teorias combinam entre si a0 nao generalizar o
individuo, ao por em consideracao influéncias do meio externo, competéncias
e defini¢des internas, provocando os educadores a buscarem um novo método
de ensino que potencialize, instigue e respeite as caracteristicas de cada aluno.

REFERENCIAS

BASTOS, Heloisa Flora Brasil Nobrega; ALBUQUERQUE, Eneri Saldanha
Coutinho de; ALMEIDA, Maria Angela Vasconcelos de; MAYER, Marga-
reth. Formando os formadores: uma analise das concepgdes e das praticas de
professores de conteudos especificos das licenciaturas em ciéncias da nature-
za da UFRPE. IV Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
(ENPEC). Bauro/SP, v. 25, 2003

BASTOS, Heloisa Flora Brasil Nobrega. Changing teachers’ practice:
towards a constructivist methodology of physics teaching. University of Sur-
rey, Reino Unido, 1992.

BOTELLA, Luis; FEIXAS, Guillem. Teoria de los constructos personales:
Aplicaciones a la practica psicoldgica. Barcelona: Laertes, 1998.

FERREIRA, Berta Weil. Analise de conteudo. Revista Aletheia. n.11, p. 13-
20, jan-jun. 2000.

FRANCO, Maria Laura Puglisi Barbosa. Anélise de conteudo. 2. ed. Brasilia:
Liber Livro Editora, 2005.

GARDNER, Howard. Estruturas da Mente A Teoria das Inteligéncias Multi-
plas. Penso, Porto Alegre, v. 02, 1994.

___. Inteligéncias Multiplas. Artes Médicas, 1995.

__. A multiplicity of intelligences. Neuropsychological Research. Psychology
Press, p. 26-32, 2008.

HALL, Calvin S.; LINDZEY, Gardner; CAMPBELL, John B. Teorias da per-
sonalidade. Editora Artmed, 2000.

KELLY, George Alexander. A Theory of Personality: The Psychology of Per-
sonal Constructs. W.W.Norton & Company, 1963.

NEVES, Ricardo Ferreira das; CARNEIRO-LEAO, Ana Maria dos Anjos; FER-
REIRA, Helaine Sivini. A interac¢do do ciclo da experiéncia de Kelly com o cir-
culo hermenéutico-dialético para a construgdo de conceitos de Biologia. Ciéncia
& Educagao, Bauru/SP, v. 18, n. 02, p. 335-352, 14 de junho de 2012.

176



QUANDO NOSSAS PESQUISAS ABREM NOVAS FRESTAS

OSTERMANN, Fernanda; CAVALCANTI, Claudio José de Holanda. Teorias
de aprendizagem. Porto Alegre: Evangraf; UFRGS, 2011.

Psychological Filmes. Abordagens de Psicoterapia 1 de 3 - Carl Rogers. You-
Tube, 11 de jan. de 2016. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?-
v=vcsZfpdAlLo. Acesso em: 17 abr. 2019.

ROGERS, Carl. Liberdade para Aprender. Belo Horizonte: Interlivros, 2%ed, 1973.
___. Terapia centrada no paciente. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 1992.

SANDER, Benno. A pesquisa sobre politicas e gestao da educag¢dao no Brasil: uma
leitura introdutoria sobre sua construgao. RBPAE, v. 23, p. 421-477, set./dez. 2007.

TARGINO, Magnolia de Lima Souza. Psicologia da aprendizagem. Campina
Grande: EDUEPB, 2013.

177



CariTuLO 14

O NASCIMENTO DA ESCOLA COMO PROMESSA DE
FUTURO: PENSAR A FUNCAO DA ESCOLA
A PARTIR DA HISTORIA EDUCACAO
CAPIXABA E BRASILEIRA

Steferson Zanoni Roseiro’

O NASCIMENTO DA ESCOLA

Apesar de vivermos um periodo em que a propria organizagao e
funcionamento da escola tem sido repensado em pleno ano de 2020, a escola
parece-nos, hoje, uma instituicao quase impossivel de ser destruida. Obviamente,
ataques para sua destrui¢cdo ndao nos faltam, seja tanto advindos de setores
econdmicos, quanto de algumas perspectivas anarquistas que veem na instituicao
unicamente a regula¢ao infinita dos corpos.

Contudo, para quase todos nos, a escola nao apenas € uma institui¢do con-
sagrada como também necessaria. Nao para menos, por exemplo, vemos a defesa
da pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2013) em relagdo a escola na qual seu
papel seria justamente o de produzir em cada individuo sua humanidade singular.
A escola teria a fungdo, entdo, de ensinar aquilo que a humanidade produziu ao
longo da histéria, de ensinar aquilo que nos diferiria de outras espécies de animais.

Isto é, a escola ainda é — e lutamos para que seja permanentemente — um
espago unico em nossa sociedade na qual os corpos sao colocados mais préximos
dos conhecimentos sobre o mundo. E conhecer o mundo implica, talvez,
explora-lo minuciosamente, té-lo as maos tanto quanto aos labios. Trabalhar em
uma escola implica, conforme sugerem Roseiro, Gongalves e Silva (2020) poder
carregar o mundo em uma bolsa e colocad-lo em contato com as criangas.

S6 assim é que, talvez, pudéssemos afirmar a fung¢ao tnica da escola, a de
dar a conhecer tanto a si mesmo — isso que Saviani (2013) chama de humanidade
—, quanto aproximar-se do préprio mundo. Apesar de algumas relutancias nossas
em relagao ao conceito de humano e esse papel humanizador da escola, nao

1 Graduado em Pedagogia pela Universidade Federal do Espirito Santo - UFES, mestre e
doutor em Educagio pelo PPGE-UFES. E-mail: dinno_sauro@hotmail.com.
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discordamos, em absoluto, da especificidade da escola.

A 1nstitui¢do escolar tem uma fungdo tnica e essa fungao, claramente,
lhe assegura a continuidade. Talvez toda a historia dos estudos curriculares
pudesse ser lida nesse sentido, a de dizer quais fun¢des foram dadas as escolas
em determinados momentos e sob certas afirmacdes curriculares (SILVA, 2013;
NOGUERA-RAMIREZ, 2011; TERIGI, 1996). Porque decerto as disputas
curriculares dizem justamente de quais fungdes serdo dadas a escola e como
essas fungdes produzirao a sociedade a qual vivemos.

Hoje, 2020, vemos a escola como institui¢ao inquestionavel. Afinal, nao
apenas a escola ensina como ela promete futuros. Basta conhecer uma crianga, um
familiar ou mesmo uma professora para ver como, nesse espago, nao apenas
nos colocamos a conhecer e explorar o mundo, como também acabamos por
produzir imagens de futuros possiveis no decorrer da escolarizagao. Conforme
diz uma aluna durante a pesquisa de Costa (2017, p. 124), “se a gente quiser
coisa melhor pra nossa vida a gente tem que estudar”.

O imaginario da escola abriga, a um s6 tempo, a atuagdo no presente e
certa confabulagao de futuro. A luta pela gqualidade da educagdo enseja uma ideia
de qualidade de futuro (BASSO, 2016), assim como a luta pela erradicagdo do
trabalho infantil diz de um futuro ensejado, de um corte nos futuros imediatos
(FORTUNATO, 2016). Nao para menos, vemos na escola a possibilidade de
superacdo de modos de vida, sendo essas ensejadas individual ou coletivamente
(DIAS, 2018). No limite, conforme sugere Almeida (2016), vemos que o futuro
passa a ser associado as infancias e as juventudes desde o século XX e a escola e
os discursos oficiais passam, entdo, a se preocupar com tais futuros, a propicia-los.
Olhando mais de perto, vemos que é a propria fun¢iao da escola que costuma
atrelar o tempo presente aos possiveis futuros, costuma situar a propria escola
como um lugar de enfrentamento em busca de futuros. A escola almeja futuros
atuando no presente. Nela, podemos ampliar ou contrair os futuros. Sua fungao,
portanto, ndo se limita em um Unico ponto no tempo.

Vivemos imagens do presente nas escolas e nelas criamos imagens de
futuros.

Assim, propomos fazer uma investigacdo filosofica a partir de pesquisas historicas
para indagar pelo nascimento dessa escola que promete futuros, compreendendo o
nascimento ndo como ponto de origem, mas de convergéncias das forcas em
disputa (FOUCAULT, 2013). Para tanto, recorremos a estudos sobre historia
da educacdo brasileira e, especificamente, a capixaba para indagar como a
institui¢do escolar comegou a ser reconhecida como lugar privilegiado para
assegurar o futuro da nag¢do e da humanidade, mapeando, nesse movimento,
algumas das for¢as em disputa.
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Se hoje afirmamos a escola ao mesmo tempo em que vemos 0s ataques
politicos e econdmicos lancados a ela, perguntamo-nos, talvez, por quais futuros
nos sdo possiveis. Ou, antes, por quais futuros desejamos as escolas. E, todavia,
corroborando com a logica bergsoniana de que os futuros sao mais cabiveis
quanto mais conhecemos do passado (LAPOUJADE, 2017; BERGSON, 2005),
é-nos imperativo fazer essa investigacao como quem pergunta, ao passado, pelos
futuros por eles desejados.

Dito de outro modo, quais promessas nasceram junto com as escolas?

LAR DOCE ESCOLA

Comecemos por ruir a imagem de escola que evocavamos no inicio desse
texto. Nada dos prédios retangulares que conhecemos hoje, dos corredores cheios
de cartazes ou de paredes cinzentas; nada de bebedouros amontoados de alunos
que aproveitam para escapar uns minutos das aulas, de banheiros para meninas
e meninos, de refeitorio, biblioteca, sala de video, sala de informatica, de patio,
de quadra, de parquinho; nada de carteiras individuais nas salas de aula, sala de
professores, secretaria escolar; nada de grades e portdes ou de patrulha escolar.

Escola, muitas vezes, era o nome dado a uma sala improvisada no fundo
de uma casa, a um quarto numa casa grande ou a um canto em um galpao velho
e fedido. Ao sairmos da escola, poderiamos topar com um quadro da familia que
abrigava a tal escola ou, quem sabe, com uma escrava que entreouvia por detras
da porta para tentar aprender algumas das licoes dadas naquele espaco que ela
dificilmente poderia entrar. Talvez, saindo de uma escola, deparariamos com A
licGo de musica interrompida, de Johannes Vermeer, desdobrando-se bem diante
de nossos olhos: uma moga, um instrumento, partituras e, nos olhos, a surpresa
diretamente direcionada a nos. “Que faz aqui?”’, parece perguntar seus olhos.
“Saimos da escola”, talvez pudéssemos dizer.

Nos, dificilmente, considerariamos a escola daquele tempo uma escola.
Ou, quem sabe, poderiamos nos perguntar se também eles viviam uma situagio
de pandemia nacional ou mundial.

Conforme sugere Luciano Faria Filho (2011), a escola do Brasil Imperial
em quase nada se diferia da educagdo domiciliar, sendo, inclusive, a maior parte
das escolas brasileiras da primeira metade do século XIX escolas doméstica. Isto
¢, aescola do século XIX nao era a escola que veremos crescer e se normalizar em
meados do século XX. Umas poucas construcdes eram efetivamente “escolares”
no sentido que damos hoje, isto é, prédios isolados de lares que funcionavam como
local de ensinos?. A maior parte das escolas da época era construida por familias

2 Na Provincia do Espirito Santo, em 1838, de acordo com Schneider (2007), havia apenas
uma escola de primeiras letras que atendia um nuimero de 181 alunos e as aulas eram
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abastadas e mantidas ou por estas mesmas familias (que poderia ser uma ou
mais) ou pelo Estado. Curiosamente, mesmo as escolas “estatais” funcionavam
dentro dos perimetros da propriedade de alguma familia — ainda uma sala, um
quarto, um comodo raramente arejado ou iluminado — que, caridosamente,
cedia o espaco ao Estado para que um professor do poder publico frequentasse
aquele ambiente para lecionar. Nao raro que tais professores se hospedassem
nessas casas, que ceassem com as familias e dali s6 partissem quando os filhos
da propriedade dos arredores j4 ndo mais tivessem algo a aprender.

A distingdo entre escola e casa era uma linha demasiado ténue.

Nao ao acaso, para falar sobre a educagdo e a instrug¢do das criangas
durante o periodo imperial, Mary Del Priore (2016) recorre a constitui¢do das
familias e das pessoas que frequentavam uma mesma casa. Comeca por destacar
que os filhos de familias poderosas, durante a primeira metade do século XIX,
eram amamentados e criados por amas do leite que, comumente, cumpriam o
papel que nossa sociedade previa para a figura materna, isto é, o de cercar a
crianga com carinho, aten¢dao e mimos. Ainda que, com o decorrer do tempo,
as maes tenham passado a ndo mais contratar amas de leite, ainda tinham o
costume de manter contato com amas secas ou escravas que circundassem e que
fossem os olhos vigilantes de seus filhos.

E, conforme destaca a autora, ¢ justamente nesse contexto de criangas
mimadas que a educagao escolar vai colidir e fazer emergir um problema unico a
instrugdo: a relagao de respeito para com a figura do professor.

Visto que a educagdo escolar ocorria no interior das casas e em muito se
confundia com as relacOes familiares, os relatos de descasos e desobediéncia das
criangas para com as professoras surgiram com forga a partir das narrativas das
preceptoras alemas®. Como Del Priore (2016, p. 336) destaca, “na sociedade
escravista, ao contrario do que supunha a professora alema, crian¢a mandava, e
o adulto, escravo, obedecia”.

Sem querer fazer muitas inferéncias anacrOnicas — mas ndo resistindo
a essa —, € bastante curioso nos perguntar quao bem nos fez, em termos de
educacdo e de relagbes sociais, termos nos envolvido tdo intimamente com o
processo de escraviddo, ndo?

ministradas por um unico professor. Em 1840, dada situagdo de desalento da tal escola
capixaba, o entdo presidente da provincia fez um acordo com a provincia do Rio de Janei-
ro e conseguiu que dois jovens que iriam, entdo, para o Rio para estudar, tendo os gastos
financiados pela provincia. Um desiste logo que ouve as expectativas do presidente, outro
logo ap0s ser aprovado. Sobrou, entdo, para um 6rfao que habilmente foi enviado a Corte
e em cuja resposta ou retorno ainda se aguarda.

3 Apesar de vermos, na obra de Del Priore (2016) mengao as desobediéncias para com pro-
fessoras e mulheres, perguntamo-nos se ndo encontrariamos também tais indisciplinas
para com professores e homens em situag¢des de desigualdade de classe social.
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Seja como for, é nesse contexto de criangas mimadas* que as preocupagdes
com a instru¢do comegaram a se perguntar se seria possivel fazer expandir o
ideal imperial de nacao e de educacdo dentro do ambiente familiar. De acordo
com o médico José Lino Coutinho, as criangas que imitavam as pessoas mais
velhas, usavam-se do artificio do choro, comportavam-se de forma caprichosa,
teimosa e despdtica eram propensas a praticar o roubo e a mentira. O mais
curioso, entretanto, ¢ a associagdo que o Lino Coutinho faz disso com a
educacgdo. De acordo com Del Priore (2016, p. 328), isso acontecia “nao por sua
natureza, mas pela educagao irregular que recebiam!”, procedendo, entao, com
uma série de recomendagdes pedagodgicas para alinhar a crianga com os bons
comportamentos e boa educagao desde cedo.

E a boa educacao seria, para as criangas de familias abastadas, aquela que
ela aprenderia com pessoas cultas e leituras de classicos, aquela que os separaria
da linguagem inapropriada dos escravos e seus feitios, aquela que se aproximaria
da educacdo cristd inspirada na justica e na humanidade e livre de prejuizos e
supersti¢oes.

E justamente nesse panorama de idealiza¢io de uma “boa” educagio
e, a0 mesmo tempo, que suscitava uma educac¢dao necessaria para reconhecer
e respeitar essa boa educagdo, que o ideal iluminista vai comegar a inspirar
os governos em todo o territério brasileiro a comegarem a se preocupat,
efetivamente, com a escola publica.

Para tanto, foi necessario comegar a produzir uma questao primordial
para a educacio: sua obrigatoriedade (SCHWARTZ; SIMOES, 2013). Uma
obrigatoriedade ancorada, evidentemente, sobre os pressupostos iluministas que
almejavam submeter o progresso da na¢ao a razao esclarecida.

Era preciso, entdo, dissociar a escola da imagem do lar.

A época imperial, as unicas instituicdes escolares verdadeiramente
isoladas dos anexos familiares eram 0s colégios internos para meninos ou para
meninas. Com excecdo desses, todos os modos de escolarizacao funcionavam
com espacos criados as pressas, improvisados, nas casas de familias ou de
professores. As escolas nao faziam, ainda, parte dos estudos arquitetdnicos, nao
dispondo, entdo, de edificagdes tinicas. As tentativas de escolas dissociadas das
casas familiares eram ainda muito timidas. Existiam? Sim, um gato pingado
aqui ou acola. Em 1860, a provincia capixaba contava com 40 escolas: 21
para atender os municipios mais populosos e 19 atendendo as demais regides
(SIMOES; BERTO; BOREL, 2012). O drama seria, entdo, de como afirmar

4 A guisa dessa descri¢do, é bem interessante observar como, em um cenario residencial bra-
sileiro, um estrangeiro britanico, Luccock, deu-se conta de, nas terras brasis, as infiancias
ndo eram as mesmas que as infancias inglesas.
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um papel tnico da escola quando tantos modos diferentes de pensar e a escola
se enfrentavam, quando nem mesmo sua imagem podia ser evocada em termos
de arquitetura. Como criar uma escola que seria Unica e nacionalmente aceita?
Como fazer com que essa escola fosse acreditada em seu potencial futuristico?
Como afirmé-la como necessaria para o progresso da nagdo? “Para isso, diziam,
nao bastavam escolas ou instituigdes isoladas, seria preciso, inclusive de acordo
com as nacOes mais desenvolvidas, reformar o ensino dando-lhe um carater
moderno e nacional” (FARIA FILHO, 2011, p. 139).

Para romper com os modos de organizacao da escola, era preciso
questionar a propria condi¢ao doméstica da sociedade imperial.

A partir de investidas nas midias da época — jornais, revistas, teatros,
discursos publicos, literatura etc. —, passou-se a construir o ideal de uma nagao
instruida.

Bem aos modos do que Michel Foucault chamou de préaticas de
governamentalidade, a instrugdo publica seria responsavel por tornar os corpos
governaveis. A instrugado era, afinal, uma das “principais estratégias civilizatorias
do povo brasileiro” (FARIA FILHO, 2011, p. 137), onde quem mais deveria
ser instruido eram as “classes inferiores”, visto que seria a partir desse trabalho
que o Estado poderia governar. “Nessa perspectiva, a instru¢do como um
mecanismo de governo permitira ndo apenas indicar os melhores caminhos a
serem trilhados por um povo livre mas também evitaria que esse mesmo povo se
desviasse do caminho tracado” (Ibidem).

Era necessario, entdo, que nao apenas o lugar de funcionamento da escola
se dissociasse e se diferenciasse dos lares familiares como também que sua
organizagao e seus principios fossem diferentes.

Umadas caracteristicas combatidas foi, inclusive, o modo de disciplinamento
dos corpos dos alunos, isto €, os famosos castigos fisicos como a palmatoria, as
reguadas, os joelhos sobre milho etc. Conforme torna evidente o relato de Anonio
Moniz de Souza, o gosto pelos castigos fisicos ndo apenas ja comegavam a se
perder na sociedade do século XIX, como também era necessario abandona-
los de vez para que uma nova imagem de escola fossem criada e ensejada na
populagdo que nascia.

E desgracada coisa ver as aulas das povoagdes e vilas pequenas
preenchidas pela maior parte de homens foragidos e até facinoras, que
apenas conhecem caracteres de nosso alfabeto [...]. Faz lastima ver seu
comportamento para com os discipulos: s6 o seu aspecto os horroriza;
e, sobretudo, o péssimo estilo que eles adotam de educar a mocidade a
forca de pancadas e rigorosos castigos, faz com que esta aterrada nao so
conceba 6dio as letras, mas também fuja e até prefira morrer a aprender

com semelhantes pedagogos, cruéis e estupidos (apud DEL PRIORE,
2016, p. 337).
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Assim, em um periodo em que comegava a visar a inser¢ao das classes
populares na sociedade letrada e instruir nelas a civilidade ordenada, educada
e pacifica (FERREIRA; SCHWARTZ; KROHLING, 2016), a escola deveria se
desprender da classica pintura de Francisco de Goya sobre a educagao escolar,
La letra com sangre entra, para produzir, entdo, um método de ensino que separasse
o corpo do modo de aprender’.

Era preciso que nao fossem mais as palmadas, as chibatadas e o sangue
que produzisse aprendizados nas criangas. Diante da pintura de Goya, dever-se-
ia produzir, antes, estranhamentos e assombros.

Conforme destacam os autores, o século XIX foi marcado por ambiguidade
dos castigos fisicos em sua relagdo com a instrugdo. Apesar da existéncia de
legislagdes em todo o territério nacional que proibissem o uso de tais castigos
como modo de disciplinar os alunos, “os castigos fisicos na escola brasileira
sobreviveram quase até o século passado” (FERREIRA; SCHWARTZ;
KROHLING, 2016, p. 186).

Desde a implementagao do método mutuo — ou lancasteriano — pela Lei
Geral de Ensino de 1827, estimava-se que os castigos fisicos fossem abandonados,
visto que eles nao eram mais condizentes com o ideal de superioridade da razao
apreciado pela nova sociedade. Para uma sociedade devidamente iluminada
pela razdo, era preciso que os castigos fossem morais ou intelectuais.

E, todavia, os castigos fisicos continuaram a ser aplicados até bem mais
que o fim do século XIX, sendo pelos professores e pelas professoras, por outros
alunos a mando e desmando dos docentes (NUNES, 2011).

Todavia, apesar do Regimento Interno das Aulas Publicas das Primeiras
Letras do Espirito Santo, de 1871, salientar enfaticamente os métodos, os rigores
e a organizacao escolar necessaria para a aplicagdo do método lancasteriano
(FERREIRA; SCHWARTZ; KROHLING, 2016), a educagdo capixaba, assim
como quase todo o territorio brasileiro, enfrentava problemas reais com o reco-
nhecimento e o aprofundamento do funcionamento de tal método. Conforme
destacam Schwartz e Simdes (2013), nao apenas nao havia professores habilita-
dos para colocar em pratica o método mutuo como, ainda, a provincia capixaba
era marcada por escassez de escolas, por péssimas condi¢des fisicas, pela falta de
material e pelo acesso quase impossivel as poucas escolas da época.

Em uma época que a instrugdo comegava a ser requisito para o progresso

5 Apesar do investimento iluminista sobre a consagracdao da cabeca como local de aprendi-
zado, é curioso lermos os regimentos e regulamentos sobre a instrugdo publica capixaba
com a preocupacgdo recorrente da indisciplina e da imoralidade. Mesmo na tentativa de
superagao dos castigos corporais, ha, sempre, o rastro de um modo correto de se compor-
tar durante as aulas, um modo ideal a qual o corpo deve respeitar se quiser permanecer na
escola. A cabega aprende, mas apenas se o corpo estiver dentro dos limites das condigdes
para aprender.
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— nacional, econdmico, social e da razao —, era preciso exorcizar da escola todo
o0 seu carater familiar e dar a ela uma especificidade Unica tanto em termos de
objetivos, como de funcionamento e institucionalidade.

Para tanto, era necessario torna-la obrigatéria!

ORDEM E PROGRESSO MUITO ANTES DA BANDEIRA NACIONAL
REPUBLICANA

Algumas crengas em relagdo a escola comegavam a circular ja perto do
fim dos 1800. Conforme Del Priore (2016, p. 337) destaca, por volta de 1870,
"7 e, desde que
a educacio escolarizada atendesse a critérios das fabricas e dos oficios, mal nao

“educar significaria prevenir a criminalidade e ‘desordens sociais

faria se ela pudesse também ja preparar os corpos para os trabalhos aos quais
seriam encaminhados.

Todavia, ainda que esse cendrio comegasse a ser pintado por grandes
fabricas, repercutido nos jornais, romantizado pela literatura e dramatizado
nas pegas teatrais da época, o processo de escolariza¢ao ainda estava longe de
ser regularmente sistematizado em nosso pais. A comecgar porque, conforme
deixamos claro até entdo, a escola era, antes de tudo, algo que acontecia no seio
da familia, em muitos casos sob a supervisao direta da mae e, em outros tantos,
sob o patronato do pai ou de um conjunto de pais. Nao nos iludamos: mesmo os
colégios internos prestavam referéncia aos familiares.

Por isso, entdo, vamos comegar a ver, desde 1848 com a proposta de
reforma elaborada por Couto Ferraz, uma preocupagdo em “forjar um modelo
de escola moderna” (GONDRA; TAVARES, 2004, p. 2) que, para tanto, seria
necessaria nao apenas uma nova constituicdo arquitetOnica, como também
implicaria em modo de inspe¢ao e acompanhamento das praticas escolares.
Inspecgdo essa que, deveras, ndo prestaria mais continéncia as familias, mas aos
principios apresentados por leis e aos méritos da razao.

Questao, pois, nunca resolvida. Conforme Simdes, Berto e Borel (2013)
ressaltam, o decénio de 1850-60 foi agravado por “circunstancias do cofre”.
Dizem as autoras, em tom comico e de realidade tremenda, que “a possibilidade
de inspecdes (internas ou externas) devia ser mesmo remota” (SIMOES;
BERTO; BOREL, 2013, p. 57).

A escolarizagdo teria que lutar, bravamente, com os gastos publicos.

Por um lado, nao havia verba o suficiente para investir em tudo de uma
vez: formagdo de professores, elaboracao e distribuicdo de material didatico,
construgao de mais espagos escolares, reforma das estradas para que se tornassem
mais acessiveis 0s percursos as escolas, contratagao de mais professores etc. Por
outro, parecia haver um consentimento frio de que, se nem tudo era resolvivel
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em um Unico movimento, para que, entao, tapar o sol com a peneira?

O mais comico desse movimento parece-nos, hoje, o momento de desgosto
explicito na qual a figura do monarca, D. Pedro II, quase caricaturalmente ignora
as festancas dispendiosas que fazem para celebra-lo e, em lugar, pede para visitar
as escolas (SIMOES; BERTO; BOREL, 2013). As escolas, aquelas que, até
entdo, vinham sendo largamente negligenciadas pelos presidentes da provincia.
E, conforme nos indica a tese de Schneider (2007), até o ano de 1854, o territério
capixaba dispunha de zero institui¢des que pudessem formar professores. Como
nenhuma escola normal tinhamos em nossas terras, o problema poderia, quem
sabe?, ser sanado pelo Liceu de Vitoria. Caberia ao liceu o papel de tanto
preparar para os cursos superiores do Império ou de formar professores para as
escolas de primeiras letras.

O desapontamento expresso pela metddica publicacdo das notas de Pedro
II, em 1860, parece ecoar a critica feita por Pedro Ledo Veloso no ano anterior
sobre a parca e fragilizada formagdo de professores fornecida pelo liceu.

Vemos, contudo, também uma crescente preocupagao da provincia em
dar sentidos a educacdo escolarizada. Conforme Schwartz e Simdes (2013)
anunciavam, iniciava-se, na provincia capixaba, a producao de uma sociedade
que se iluminaria pela educa¢ao escolar. Ja em 1859, o diretor da instrugao
publica, Jodo dos Santos Neves, destacava que na educag¢ao para o povo jazia
a solucdo dos mais dificeis problemas sociais. Para o diretor da instrugdo,
“cada individuo deveria submeter-se a obrigatoriedade do ensino, em nome
da ‘verdadeira liberdade’” (SCHWARTZ; SIMOES, 2013, p. 72). Viamos se
formar, na provincia capixaba, um bem comum (GONDRA; TAVARES, 2004)
que seria alcangado pela escolarizagdo, pela reimaginacio do patrimoOnio
cultural nacional.

Um bem comum que, entretanto, parecia forjado sem o apoio dos poderes
da época.

Como, entdo, constituir a obrigatoriedade necessaria para que a educagao
escolar assumisse o posto de educagdo nacional? Como converter o modo
familiar de organizag¢dao da nagao em um modo regulado por outra coisa? Qual
seria essa outra coisa que se alastrava pelas sombras do movimento da escola
publica estatal? Quais forcas exerciam tensao nesse panorama? Quem proferia,
junto aos presidentes das provincias, a obrigatoriedade e, por efeito, a construgao
de uma identidade e funcionalidade escolar unica?

Aos modos da proposta de vulgarizacGo do ensino publico proposto por
Couto Ferraz na Assembleia Geral de 1853 (GONDRA; TAVARES, 2004),
tudo indica que a obrigatoriedade era indicada e enderecada por uma forca
humanitdria, uma forca completa de razdo que pretendia, a um sO6 tempo,
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assegurar o presente e prometer o futuro.

Ou, como veriamos nos embates que marcariam a década de 1870 e 1880
(SCHNEIDER; FERREIRA NETO; ALVARENGA, 2012), talvez pudéssemos
chamar a for¢a de uma forga positiva.

Era preciso assegurar o progresso pela manutengdo da ordem.

A passagem da sociedade familiar para uma sociedade verdadeiramente
estatal, iniciada com os propositos iluministas, viria efetivamente a conduzir
os modos de governamento da nagdo com as ramificacdes do positivismo em
parcela da elite brasileira.

E é preciso deixar isso bem claro: parcela da elite®.

A satira do conto de Artur de Azevedo (2002), em O velho Lima, ajuda-
nos justamente a pensar o quanto dos ideais republicanos — advindos do além-
mar — acompanhava, ja, os desdobramentos do proprio Império. No conto,
foi preciso que o velho Lima se acidentasse as vésperas da proclamag¢do da
republica e retornasse dias depois para se dar conta das mudancas lexicais, dos
modos de tratamento e de regulacao para que ponderasse, intimamente, 0 quao
republicanos ja era a sociedade na qual vivia.

Nos, entretanto, vemos se configurar nos regulamentos e nas reformas,
discussdes que chamariamos, hoje, de ideais da escola republicana.

Porque, na verdade, ndo é um marco de governo que vai importar para
noés, mas o modo de pensar, gerir e afirmar a escola que marca, aqui, os periodos
histéricos. E, conforme toda a historiografia aponta, essas mudangas ndo sao
acontecem como o riscar de um foésforo ou pelo ligar e desligar de um interruptor.
Comecavamos essa escrita por dizer de imagens de escola e das disputas em
torno de suas funcgdes.

Ser-nos-ia incoerente, aqui, desconsiderar essas lutas.

E ainda que o ideal iluminista e, pouco mais tarde, o positivista fossem
divulgadas em parcela das midias da época, é perceptivel que esses ideais nao
eram aceitos por toda a sociedade. Especificamente, ndo era muito bem quisto
pela elite latifundiaria.

Deacordo com Schwartz e Simdes (2013), vimos, em 1873, uma Resolucao
proposta por Joado Thomé da Silva que propunha a instru¢ao primdria elementar
como obrigatoria a todos os individuos livres. Diante dessa obrigatoriedade,
todavia, ficava evidente a tentativa de agradar as forgas politicas e econOmicas

6 A respeito da discussao sobre o positivismo e suas repercussdes nas terras capixabas em
termos de coligacao politica e receptividade entre os ilustres e/ou cidadaos, é bastante
pertinente ler a publicacdo feita em dois jornais da época, 4 Provincia do Espirito Santo e O
Espirito-Santense, publicados respectivamente em 5 de setembro de 1882 e 22 de outubro do
mesmo ano. As publicagdes foram localizadas por José Raimundo Rodrigues e podem ser
acessadas em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=301582&Pesq=-
comte&pagfis287 e http://memoria.bn.br/DocReader/217611/5500.
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da época ao verem explicitas, em seus artigos, o modo de funcionamento da tal
instrugcdo obrigatéria e os motivos de escusa da obrigatoriedade. Por um lado,
a provincia espirito santense reconhecia a forgca da Igreja Catdlica e, tentando
agrada-la, oferecia-lhe o carater de regulacdo da prépria instrugao publica.
Haveria, de acordo com a Resolugdo, uma escola para meninos € uma para
meninas em cada pardquia da época. Por outro lado, para também nao romper
drasticamente com as organizagOes familiares economicamente importantes da
época, perdoava a auséncia da matricula nessas escolas para toda familia que
comprovasse ter matriculado seus filhos em escolas particulares ou domiciliares.
E, como bem sabemos, quase nao havia distingao, a época, da escola particular
ou da escola domiciliar, visto que a maior parte das escolas particulares era
mantida por familias latifundiérias.

Teriamos, entdo, uma escola publica que seria regida e acompanhada
pela igreja catdlica e uma escola obrigatoria que abriria mado das familias
economicamente importantes para nao entrar em conflito com elas. Ou seja,
desde o principio da defini¢dao da escola publica, ela estava fadada a ser evitada
pelas familias influentes que preferiam investir em escolas que pudessem indicar
os gostos e desgostos que lhe apraziam.

A escola publica deveria solucionar os problemas sociais — vemos, aqui,
ja o preludio de sua fungdo —, todavia, esses problemas seriam ditados pelo
viés cristao e nao poderia inculcar qualquer parte de culpa de tais problemas as
familias influentes.

Aos demais corpos livres, se estes quisessem ver-se livres da
obrigatoriedade, restar-lhes-iam alegar deficiéncia fisica ou moral, ser indigente
ou, entdo, morar longe do raio de alcance da obrigatoriedade’. Caso as criangas
livres ndo se encaixassem em alguma dessas condigdes, ser-lhes-ia obrigatoria
a frequéncia nas escolas de ensino publico e, ainda, correriam o risco de pagar
multa a provincia caso nao cumprissem o ordenado.

Contudo, nenhuma dessas ideias perdurou. Ou, melhor dizendo, ndo
vingaram em termos reguladores. Como deixa explicita a escrita Schneider,
Ferreira Neto e Alvarenga (2012), quase nenhuma das propostas de educagao

7 Referente ao raio de alcance das escolas proposta na Resolucdo de 1873, Schwartz e Si-
moes (2013) alegam que o raio alcangava a faixa de dois quildometros para os arredores
das escolas. Schneider, Ferreira Neto e Alvarenga (2012), por sua vez, informam a me-
dida equivalente a duas léguas. Se tomamos a medida por duas léguas, é-nos ainda mais
peculiar ler a discussdo sobre as permissivas escusas, visto que a légua é uma medida que,
dependendo do contexto, poderia ter valores variados, tendo varia¢des tanto para légua
maritima e 1égua terrestre, como também mudancas dentro da propria légua terrestre, sen-
do possivel a medida de uma légua variar entre 02 e 06 quildbmetros. O que, por sua vez,
for¢a-nos a perguntar quais familias seriam “perdoadas” por estarem fora do raio de duas
léguas e quais seriam incluidas, quais seriam cobradas e quais ignoradas.
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publica pudera avangar no cenario imperial que ora engalfinhava-se contra os
ideais monarquistas, ora realinhavam o ar familiar do governo e da sociedade.

N3ao faltaram tentativas de alinhar a educacdo escolarizada ao discurso
da obrigatoriedade. Francisco Ferreira Corréa, Gabriel de Paula Fonseca, Joao
Thomé da Silva... A cada discurso dos presidentes da provincia do Espirito
Santo, a discussao sobre obrigatoriedade escolar retomava. Ora nos deparavamos
com possiveis usos para a multa paga pelas familias que ndo cumprissem
com a obrigatoriedade, ora a obrigatoriedade era acompanhada da légica da
gratuidade, ora a obrigacao era ressaltada em termos morais. Para quase todos
os casos, prevalecia o dessabor familiar pela tal obrigatoriedade. Também nao
foram poucos os presidentes da provincia que, em suas falas com os magistrados,
tentaram apelar as familias. Conforme Jodo Thomé da Silva destaca em 1873
(apud SCHNEIDER; FERREIRA NETO; ALVARENGA, 2012, p. 180),
“Uma lei portanto, que faga a instrugdo priméria uma obrigacao legal, ndo sera
de certo uma ofensa aos direitos individuais, um desrespeito ao direito paterno;
bem ao contrario, serd a sangao de um dever, sera a garantia destes mesmos
direitos”. Em 1873 nao aconteceram as escolas publicas obrigatérias, nem em
1877, nem em 1880.

Para deixar a situagao ainda mais complicada, os presidentes da provincia
capixaba ndo tardavam em culpabilizar os professores, as familias e os alunos
pela educagdo escolar aparentemente impossivel. Eliseu Martins, em 1880,
chegou a acusar os professores de primitivos (SCHNEIDER; FERREIRA
NETO; ALVARENGA, 2012), destacando que as escolas ndo progrediam por
um problema de método e de contetdo.

Conforme sugerem as leituras historiograficas sobre a época, na escola
do fim do periodo imperial havia um caldeirao de métodos® que borbulhava e
ora se fazia ver mais esse ou aquele método, fossem eles os métodos de ensino
individuais, os métodos matuos, os mistos ou os simultadneos. Ainda que um
conjunto de legislagdes afirmasse o método mutuo como o método oficial do
Brasil Imperial (Lei Geral de 1827 no Brasil e Regulamento da Instrugao Publica
de 1861 na provincia do Espirito Santo), era certo que nenhum dos métodos
assumia o cardter unico em uma escola. Os professores langavam mao dos
métodos de acordo com suas necessidades, de suas parcas condi¢des de trabalho
e de suas precarias formagoes. Quer as regulagdes delineassem o método mutuo

8 E importante observar que, conforme sugere Luciano Faria Filho (2011), a discussdo sobre
métodos, a época, dizia menos sobre um método de ensino em si e mais sobre os modos de
organizacdo da escola. A partir da discussao feita pelo autor, fica evidente que o método
individual, método que reinava em muitas das escolas, era um empecilho para a transfor-
magao radical da concepgdo de escola, visto que esse método se assemelhava aos proprios
métodos de ensino usados pelos familiares das criangas.
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ou o simultdneo como regra, os professores dependiam, ainda, de suas condigdes
materiais de trabalho.
Para o tao sonhado progresso parecia nao haver necessaria for¢a de ordem.
Como prover tal for¢a era, entdo, a questdo necessaria para afirmar a
obrigatoriedade.

PROMESSAS DE FUTURO

No decorrer dos 1880, a Assembleia Provincial do Espirito Santo
engalfinhou-se em um bom numero de debates que em muito contribuiram para
a afirmagdo da escola enquanto instituicdo Unica. Em 1882, com a ajuda da
divulgacdo de um jornal local, a Assembleia chegou a contar com a presenca
de professores, estudantes e cidadaos para participar da discussao sobre uma
nova reforma da instru¢do publica (SCHNEIDER; FERREIRA NETO;
ALVARENGA, 2012).

Embora a reforma em questdo tenha sido abandonada pelos proprios
signatarios depois de uma dezena de reunides, de entradas e saidas em termos
de apoio ao documento e sua escrita e de uma briga épica entre os defensores da
obrigatoriedade e dos que ainda clamavam pelo direito da familia em escolher
como aconteceria a instrugao dos filhos, tornava-se evidente, ja naquele contexto,
0 carater necessario para a escolarizagdo. Ainda que essa necessidade coubesse
apenas aos pobres, evidentemente.

Porque quem contestava a obrigatoriedade eram os ricos, aqueles cujo
futuro j4 sorria.

Para que, afinal, deveriam ser instruidos aqueles que os futuros ja eram
garantidos? Aqueles cuja renda ja lhe assegurava um modo de vida nobre?
Aqueles nos quais pesariam a responsabilidade de governar?

Para uns, a escola como instru¢ao primaria; para outros, escola como arte
de governar.

A escola deixava entdo de ser apenas lugar de instrugdo das primeiras le-
tras. Conforme sugeriu Faria Filho (2011), a ideia das primeiras letras ndo condizia
mais com o ideal de uma sociedade letrada, illuminada e conhecida. A discussdo
sobre as escolas elementares ou sobre as escolas primarias (termo que foi mais
adotado na provincia capixaba) transformagdes nao sé referentes ao método e a
arquitetura, como também mutagdes nos saberes necessarios para a sociedade.

Em suma, era a prépria concepgao de sociedade em transmutacgao.

Fazia-se palpavel, ja, a necessidade de escolarizar a pobreza, os corpos
livres que, para efetivamente contribuirem para a nagao, precisariam ser melhor
instruidos. Os ideais iluministas e positivistas ja exalavam por quase toda
a sociedade. Os republicanos — que cresciam a olhos vistos pelos carnavais e
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pelas ruas das grandes cidades, apesar da cegueira do velho Lima — viam ja as
vantagens do positivismo e defendiam o uso da razdo para as elites politicas
incapazes e corruptas da nacdo (CUNHA, 2017). Mesmo os monarquistas,
antes avidos defensores da Igreja Catélica, tinham passado a questionar o lugar
da razdo e suas aliangas ap6s uma rebeldia episcopal que quase fez o0 monarca
romper com o clero.

O cenario do que hoje concebemos da educagao publica — obrigatoria,
gratuita e laica — comegava a se formar, inclusive, nos seios conservadores.
Nao apenas os republicanos clamavam pela escola laica. Conforme destaca
Cunha (2017), a educagao laica da época — ora chamada de leiga, ora chamada
de secular devido a nomenclatura francesa — foi bandeira de luta das religides
protestantes muito antes de efetivamente ser livre de ideais religiosos. A luta foi
marcada ora pelo fim do ensino religioso nas escolas, ora por sua oferta optativa.

Os conhecimentos necessarios a escola para a produ¢do do futuro da
sociedade foi um dos pontos de virada radical da escola e da sociedade familiar
para a escola e a sociedade governamental.

A questao seria, entdo, a de como fazer da escola uma promessa de futuro.

Isto é, tomar a vida apenas pelo presente ou pelas memorias tornava-se
algo a ser quase abandonado. O ideal societal — declaradamente positivista,
mas ndo apenas — forgava-nos a olhar para frente, para o futuro’. Mais ainda,
solicitava de nés uma relagdo de esperanca, de crenga com os futuros.

O futuro, antes assegurado apenas as classes abastadas, era também
oferecido aos pobres, aos menos favorecidos econdémica e politicamente, aos
que precisavam trabalhar para sobreviver, aos que nao viam na escola qualquer
possibilidade de retorno.

Se a populagdo capixaba era majoritariamente agricola até o ano de
1870, era preciso comegar a fazer expandir o ideal urbano, o modo de vida
que valorizasse as instrugdes, o ensino. Nao mais se poderia aceitar de bom
grado a logica de que nas lavouras e com o trabalho bragal é que as criangas
contribuiriam para o futuro da propria familia. As promessas de futuro deveriam
vir de outro lugar. O futuro era para ser assistido e esperado sentado, valendo-
nos mais de nossos siléncios que de barulhos de foice, quebrando a cabega mais
que os dedos, usando mais o musculo cerebral que os biceps, triceps e forceps.

9 Vale lembrar que o inicio do século XX ocidental ¢ marcado, em parte pelo movimento
artistico futurista (o Manifesto Futurista italiano) e como também por um crescimento
industrial acelerado. Apesar de, sim, ser parte da visio de Auguste Comte a projecdo de
futuro (entender o passado, criar as leis naturais para prever o futuro), vemos nao apenas
se disseminar a 16gica de controle do tempo como também a de esperar ansiosamente, a de
expandir o presente em um infinito de agdes que aguardariam o futuro e, especificamente,
o futuro ideal. Franco Berardi (2019) aponta como, em nossa sociedade, esse ideal é pro-
duzido pelas maquinagdes capitalistas.
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A mudanga nos contetidos escolares indicava ja esse futuro que nos
permitira dominar o ambiente, especialmente a natureza, e dobra-lo a nossa
vontade. Se antes os conteudos das escolas das primeiras letras e das escolas
elementares era quase todo voltado para a leitura, para a escrita, para as
quatro operagdes béasicas da matemadtica e para a reza, aos poucos vemos 0s
conhecimentos cientificos ocupando, muito lentamente, as escolas primarias com
o ensino da geografia, da fisica natural e, ocasionalmente, da histéria.

As promessas de futuro perpassavam todo o contexto dos conhecimentos
e dos métodos. Aos poucos, o método simultdneo ocupava as regulamentagdes
oficiais no pais. Desde a visita de Pedro II a provincia capixaba, em 1860,
iniciara-se a preocupag¢do com a distribuicdo de compéndios didaticos para
criangas pobres (SIMOES; BERTO; BOREL 2012). E, conforme lembra Faria
Filho (2011), era preciso que quadros negros, cadernos e outras tecnologias
pedagodgicas fossem distribuidas as escolas para que o método simultdneo
pudesse ser efetivamente trabalhado.

Superara-se, quase radicalmente, a logica individual de ensino.
Trilhdvamos, entdo, para uma educacao ampla que a todos pudesse incluir!
Ainda que o “todos”, evidentemente, deixasse de fora um bom montante de
corpos.t?

A escola, ali, tornava-se ja essa promessa de um mundo mais moderno,
mais civilizado. Conforme sugeria Del Priore (2017, p. 430), a promessa de
futuro é acompanhada nao apenas de mudangas arquitetonicas, mas também
de cuidado. Se antes a higiene era precédria e faltavam aos prédios ar fresco,
luz, agua e outras coisas hoje consideradas essenciais, “sobrava variola, gripe,
tubérculos, meningite”. Assim, para que as promessas de conhecimento, de
modernidade e civilizagdo fossem apreciaveis, foi também preciso prometer a
saude das criancas.

Ja nao mais era concebivel falar das infincias como a passagem para o
adulto.

A crianga deveria comegar a fazer parte da contagem da populacdo,
deveria ser cuidada e assegurada que fosse oferecida a ela mais do que as geragdes
anteriores. Nao mais falar do progresso da nagao pela taxa de mortalidade, mas
pela de natalidade (FOUCAULT, 2008), de desenvolvimento econdémico que,
entdo, comegaria a ser medido pelo grau de escolaridade.

Grandes promessas seriam feitas a nova organizacao social nascente: a
de alunos.

Era preciso forjar esse ponto em comum entre as criangas de ricos e

10 A esse respeito, o trabalho de Lilia Ferreira Lobo, Os infames da histéria: pobres, escravos e
deficientes no Brasil é de contribui¢do impar.
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pobres: todos seriam alunos. Uma crianga, dentro de uma escola, ¢ um aluno.
Nao mais um aprendiz (filhos de pobres ou classe média que raramente tinham
o direito de aprender um oficio), nem mais um interno (dos grandes colégios).
Agora, um aluno a quem os futuros poderiam ser diferentes.

E, todavia, quem eram aqueles que podiam sonhar com os futuros?
Parafraseando uma pergunta langada por Schwartz e Simdes (2013), em face das
legitimagoes das auséncias laureadas por futuros brilhantes (os bem-nascidos),
dos corpos cujo futuro alegadamente ndo dependia da escola (as mulheres), dos
que ndo eram livres ou humanos (os negros, os escravos, os indigenas) e dos
que facilmente seriam removidos das escolas (os imorais, os indisciplinados, os
mui repetentes), quem sobraria nas escolas? Quem estaria efetivamente obrigado
a frequentar a escola publica desse periodo que ja ndo era mais imperial, mas
também nao era republicano? A quem os futuros seriam prometidos?

FUTURO EM NOVO ENDERECO

A grande briga com as familias bem estabelecidas era justamente com as
possibilidades de futuro. Ao lermos as reunides e as discussdes presididas nas
Assembleias da provincia do Espirito Santo (SCHNEIDER, 2007), vemos clara-
mente que uma maior aceitagdo com a oferta da escola publica e obrigatoria para
os filhos de pobres, para as criangas que, de algum modo, tinham futuros incertos.

O ultraje, entretanto, era colocar em suspei¢do o futuro das criangas
abastadas! Como se elas ndo tivessem ja seus futuros garantidos! Como ousavam!

E, todavia, esse é justamente o ponto de transicao primordial para esse
estudo: a escola ja comegava a se assegurar enquanto instituicdo promissora
por prometer futuros, e, todavia, era preciso que os futuros fossem prometidos
a diferentes pessoas e de diferentes modos. Os futuros prometidos aos filhos
de donos de fazenda ndo poderiam ser os mesmos prometidos aos filhos
dos padeiros ou da costureira. Inclusive, viamos na provincia capixaba ja a
possibilidade de prometer os futuros as meninas desde a proposta de 1861. E,
todavia, basta lermos os cortes nas disciplinas oferecidas para sabermos que
encontravamos diferentes ofertas de futuro mesmo entre um irmao e uma irma
filhos do presidente da provincia.

Conforme sugere Cynthia Veiga (2008), esse processo de construgcao dessa
escola bem aclamada esteve, nao ao acaso, associado ao processo de transicao
dos corpos considerados alunos. “Para a escola publica deixar de ser indigente,
foi necessario que também sua clientela fosse outra — criangas de familias de
‘boa procedéncia’” (VEIGA, 2008, p. 514).

Podemos, talvez, inferir que a escola como promessa de futuro
acompanha o processo de certa qualificacdo de seu alunado. Costumamos dizer
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que a escola publica, gratuita, laica e acessivel foi uma invengdo republicana,
porém, os estudos histdéricos sugerem que essa transicdo nao € assim tdo direta.
A escola imperial e a republicana se confluem em dado momento e vemos que a
afirmacao da escola nao passa por sua popularizagdo. Antes, o reconhecimento
de sua institucionalidade parece ser efeito de um contrato mais direto feito com
as classes mais abastadas.

Curiosamente, os futuros precisaram ser bem prometidos a quem ja era
garantido.

Hoje, por outro lado, parecer-nos-ia que a escola — publica e particular
— promete sim, os futuros a todos os seus estudantes. E, todavia, mesmo agora
as promessas de futuro ndo sao iguais. Vemos hoje, uma vez mais, parte da
educacgdo publica ser privatizada por agdes governamentais que nao titubeiam
em estabelecer mais parcerias com a sociedade empresarial (AVALIACAO
EDUCACIONAL, 2020).

Os futuros sdao contraidos para uns e ampliados para outros.

Como, entdo, nos posicionamos diante dessas contra¢des dos futuros de
uns? Ainda acreditamos nas escolas? Ou ela se tornou apenas uma obrigatoriedade
para cumprimento de requisitos? Para servir de chave para um futuro j& definido?
Ou para rasurar os tempos? Onde, afinal, estao nossas lealdades?

Nao fazemos uma pesquisa historica, diziamos desde o inicio. Nosso
interesse sempre foi outro, o de acompanhar, junto ao nascimento da escola
publica, a promessa de futuro que viria junto com ela. Promessa de futuro que,
a nosso ver, diz justamente da fungao da escola.

Porque se nos interessa perguntar, hoje, quais futuros sao possiveis nas
escolas, é preciso também tatear as nossas costas e acompanhar quais futuros
eram prometidos na histéria da educagdo brasileira e, principalmente, capixaba.

Uma vez que sintamos esses futuros prometidos a historia, precisamos
nos perguntar: e a nos? Seria prometido o futuro se estudassemos nessa escola
quase republicana? Se sim, quais futuros nos prometeriam?
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POSFACIO

QUANDO A FRONTEIRA ENTRE O INTOLERAVEL E O
DESEJAVEL SE DESLOCAM

A gente se acostuma para ndo se ralar na aspereza,

para preservar a pele.

Se acostuma para evitar feridas, sangramentos,

para esquivar-se de faca e baioneta, para poupar o peito.
A gente se acostuma para poupar a vida.

Que aos poucos se gasta e que, gasta de tanto acostumar,
se perde de si mesma.

(Marina Colassanti)

Agradeco o convite para compor o posfacio desse livro intitulado Quando
nossas pesquisas abrem novas frestas e parabenizo as/os organizadoras/es dessa
Colegdo — A educagdo pede passagem —, Ana Karine Loureiro, Hiran Pinel, José
Raimundo e Lucyenne Vieira-Machado e todas/os autoras/es que fizeram
reverberar as forgas de resisténcias das criangas, dos jovens, professoras/es e
pesquisadoras/es que habitam as escolas publicas.

Na apresentagcdo dessa obra, as/os organizadoras/es nos lembram que
ja faz uma década do movimento dos jovens secundaristas que fez rasuras nas
imagens das escolas brasileiras. Um movimento que mostrou a for¢a da juventude
que decidiu, coletivamente, ocupar mais de 200 escolas para protestar um
plano de reorganizagdo da rede publica municipal pelo governo Alckmin. Um
acontecimento importante que nos levou a problematizar o ensino, as escolas, as
relagdes de poder, os movimentos de pesquisa e o intoleravel em educagao.

Faz tempo que pesquisadoras/es no campo da educacao questionam
a mercantilizacdo da educacdo, as redes de poderes, as concepgdes de
aprendizagens e de ensino, as atuais politicas de padronizacio e de regulacao da
educacgdo, a fungdo e os objetivos da escola; porém, o efeito desse movimento
criado pelos jovens secundaristas em 2013, deixou marcas e mobilizou o mundo,
por se tratar de uma importante forga de resisténcia. Resisténcia aqui entendida
como criagdo, experimentacdo coletiva. Como afirma Pelbart (2016), este
movimento inventou novos dispositivos para mobilizar e expandir o presente.
Assim, problematizamos: Como ampliar o campo da politica? Como pensar a
dimensao politica e sensivel das formas de vida?

Entendemos que se faz urgente e necessario pensarmos e lutarmos contra
as formas de assujeitamento e de sujeigdo social (LAZARATTO, 2014). No

197



COLECAOQ: A EDUCACAO PEDE PASSAGEM

entanto, assim como os estudantes secundaristas, as pesquisas e as experiéncias
vivenciadas em cada capitulo desse livro, nos ensinam que as formas de
resisténcias as politicas de produtivismos, da precariza¢ao do trabalho docente,
de padronizagdo e de regularizacdo da educagdo se reinventam movidas pela
via do desejo coletivo de invengao de possiveis. Possiveis que sdo criados,
cotidianamente, por meio das maultiplas redes de linguagens, de afetos e de
subjetividades que buscam constituir um comum compartilhado para um mundo
com mais justi¢a social e cognitiva. A luta continua, esperamos que tenhamos
forga e coragem para nao se acostumar e muito menos desejar poupar a vida,
como nos acena Marina Colassanti na epigrafe desse texto. Muito pelo contrario,
0 nosso desejo € que o didlogo com as pesquisas aqui apresentadas ganhe novos
sentidos e incorpore em multiplicidade de vozes, abrindo novas frestas de ar para
a educacio.

Sandra Kretli da Silva’
Vitoria, julho de 2023.
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