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PREFACIO

E com grande satisfacdo que apresento este conjunto de textos, reunidos no
livro “Educag¢des na Contemporaneidade: reflexdo e pesquisas”, sob coordenacao
dos Profs. Sueli Aparecida Itman Monteiro, Ricardo Ribeiro, Sebastido de Souza
Lemes e Luci Regina Muzzeti.

Tal livro possibilita a integracdo de um grupo de pesquisadores — professores e
orientandos de Pés-graduacio na Area de Educagio -, cujos escritos se destinam a
interpretar a realidade educacional e mostrar as vastas possibilidades que se
apresentam na acolhida de novos fazeres e sentires. Sdo tematicas que vém sendo
por eles desenvolvidas por meio de estudos financiados e estimulados por 6rgaos
de pesquisa, tais como a CAPES, a FAPESP e o CNPq, e que representam parte
significativa tanto da producao dos autores, quanto da propria drea em questao.

Para o conhecimento e a compreenséo do leitor, anuncio, texto a texto, os
pontos essenciais que movimentam tais reflexdes e pesquisas.

Para Ana Vieira Pereira e Ricardo Ribeiro, em seu texto A FIGURA DO
TUTOR NA ORGANIZAGCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NO ENSINO
MEDIO, o edificio escolar se ergue enquanto metafora do préprio mundo, ou seja,
uma pequena comunidade, uma verdadeira sociedade com o seu poder de
construir ritmos, processos, respostas, agdes, despertar ou adormecer vocagoes e
movimentos. Como campo de experimentacdo e de transformagao social, a insercao
da figura do tutor nos processos educativos anuncia-se enquanto caminho viavel.

Graziele Cristine Moraes da Silva e Marcia Rita Mesquita Ferraz de Arruda
abordam, no artigo AS EXPRESSOES NUMERICAS, O Contig 60® E A
FORMAGCAO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL I, a importancia
de uma reparadigmatizacdo docente, acentuando a necessidade de um novo olhar
para a formacdo e a agdo docente, para as relagdes que permeiam a sala de aula e
para a Organizacao Matematica, tendo-se em vista que ainda estao impregnadas de
uma razao instrumental, que se direciona prioritariamente ao ensino conteudista.

J4 em IDENTIDADES E REPRESENTACOES NA ESCOLA INCLUSIVA, a
pesquisadora Relma Urel Carbone Carneiro nos conduz a idéia de escola
inclusiva, que deve ser movida pela necessidade de reorganizacdo da cultura
estabelecida. Essa dindmica implica em transformar a identidade escolar, a comegar
pelo projeto politico pedagogico, que deve ser um de seus pilares de sustentagao.
Para a autora, esse principio passa pela internalizacdo do conceito da diversidade e
pela acolhida do aluno deficiente, enquanto elemento constituinte da condigao de
humano.

No texto OS ESTILOS COGNITIVOS DE DEPENDENCIA E
INDEPENDENCIA DE CAMPO NA EDUCAGCAO: UMA TRAJETORIA
CONCEITUAL NA DIRECAO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM, de
Sebastido de Souza Lemes, encontramos subsidios para a educagéo escolar quanto



ao respeito e a compreensao do diverso e, com efeito, a individualidade de cada
ser, segundo os Estilos Cognitivos desenvolvidos.

A educagdo, enquanto caminho para a comunicacdo e para a formagao
humana, é a preocupacdo de Marcela Lopes Gomes. A partir da categoria do
dialogismo, formulada por Mikhail Bakhtin, onde "ser" implica em "comunicar-se"
através do didlogo, a autora acredita que possa se realizar o processo de
humanizagio, idéias que sdo expostas em seu texto LINGUAGEM E EDUCACAO:
ALGUMAS CONSIDERACOES EM TORNO DA CONCEPCAO BAKHTINIANA
DO DIALOGISMO.

Numa destas facetas da humanizacao dos processos educativos somos levados
aos universos da gestdo das politicas publicas destinadas a escolarizagdo. Para
tanto, Silvio Militdo analisa, em MUNICIPALIZA(;AO DO ENSINO
FUNDAMENTAL EM SAO PAULO NO CONTEXTO DO FUNDEB: NOVO
FUNDO, VELHAS TENDENCIAS, como o processo de municipalizagio do ensino
fundamental desencadeado no Estado de Sao Paulo, um dos mais afetados pelas
decorréncias do FUNDEF, comporta-se em tempos de FUNDEB.

Jodo Ernesto Nicoleti, através do artigo A MUNICIPALIZACAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL NA REGIAO DE SAO JOSE DO RIO PRETO, dé continuidade a
tematica, ao apresentar estudo realizado junto a Secretaria de Educacdo do Estado
de Sao Paulo (SEE), no qual trata da mudanga das diretrizes e a implantagao do
processo de municipalizagdo em escolas de ensino fundamental de trés Diretorias
de Ensino de uma Regido do Estado de Sao Paulo.

Num exercicio de deslocamento do macro universo da gestao educacional,
adentramos ao micro universo da sala de aula, sobre o qual Euzadnia Ferreira
Andrade, em A ARTE COMO UMA REDE DE FIOS PARA TECER UM MUNDO
SENSIVEL - DIREITO DA CRIANCA, fala-nos dos significados da arte na educagdo
infantil, como tal questdo é tratada na escola e do direito da crianca de ter uma
educagao sensivel para a sua formacao integral.

Caminhando em complementaridade a esséncia da questdo acima posta,
Leandro Durazzo e Denis Domeneghetti Badia, no texto DINAMICAS DA
ALTERIDADE: O ROLE PLAYING GAME (RPG) COMO NARRATIVA DO
IMAGINARIO, evidencia o uso educacional da narrativa prépria do RPG, porque o
mesmo possibilita que seja liberado um potencial Itidico e de sensibilizagao de seus
praticantes, levando-os a uma reflexdo sobre e sob a alteridade. Desta forma, a
reelaboracdo de paradigmas, visdes de mundo e preconceitos podem ser
alcancadas a partir de uma dindmica educacionalmente orientada para tal,
permitindo que a sensibilizacao ao outro acontega.

Débora Raquel da Costa Milani, em seu estudo MULTICULTURALIDADE
NA ESCOLA E OS MEIOS DE COMUNICACAO, fundado num olhar complexo
que pretende compreender o diverso nas culturas escolares, discorre sobre o saber
nas relagdes existenciais e considera a escola, em sua multiculturalidade, como
organizagao livre e dindmica, disposta as novas possibilidades que se apresentam,
incluindo-se ai os meios de comunicagao.



Neste apontar de caminhos para as “educagdes contemporaneas”’, Rosilene
Batista de Oliveira Fiscarelli e Silvio Henrique Fiscarelli direcionam seus estudos
para o uso de novas tecnologias na educagdo. No texto TECNOLOGIA NA
EDUCAGAO: DOS OBJETOS REAIS AOS OBJETOS VIRTUAIS, mostram que 0s
objetos possuem um lugar de destaque nos processos educativos, sejam eles fisicos
ou virtuais, pois é através do uso apropriado e planejado dos mesmos que sdo
promovidos beneficios pedagdgicos significativos, dentre eles o de despertar ou
aumentar o interesse dos alunos sobre um determinado assunto, desenvolver
hipdteses, testa-las, analisar os resultados e aperfeicoar os conceitos.

Pondo agora em foco os estudos que se referem a género, corpo, sexualidade e
direitos humanos nas educagodes, Luci Regina Muzzeti, S6nia Maria Duarte Grego
e Cassia Regina Coutinho Sossolote fundam-se nos pressupostos teéricos de
Pierre Bourdieu para analisar, em ESCOLA NORMAL, GENERO E EDUCACAO,
as trajetdrias sociais de duas professoras, formadas nos anos 40 na cidade de Sao
Carlos, identificando as disposi¢des por elas assimiladas no antigo Curso Normal,
que influenciaram concepg¢des, conhecimentos, escolhas profissionais e pessoais,
segundo o mercado de bens simbdlicos culturalmente constituido.

Rita de Cassia Petrenas nos traz um panorama atualizado sobre a tematica
“Educagao, Género e Sexualidade”, no artigo SEXUALIDADE E FORMACAO
DOCENTE: PESQUISAS, PERSPECTIVAS E CONSTRUCOES, organizado a partir
do levantamento das pesquisas apresentadas nas varias edi¢des do ENDIPE, evento
de ambito nacional, que tem como premissa a questdo da formagdo docente e da
pesquisa na édrea educacional.

No que trata aos universos escolares, Gregory de Jesus Gongalves Cinto,
Romualdo Dias e Sueli Aparecida Itman Monteiro compdem o texto CORPO E
ESCOLA: DISPOSITIVOS DE CONTROLE E ESTRATEGIAS DE RUPTURA, no
qual relatam observagdes sobre como a escola considera o corpo e a forma como
esse se insere no trabalho educacional. O corpo incomoda a escola, o curriculo, o
educador, razdo pela qual os autores transformam este incomodo em objeto de
estudo: um excelente recurso de demarcacao de fronteiras, nas quais se situam as
implicagdes mutuas entre os processos educacionais e os processos de subjetivacao.

Cleuza Maria Abranches Pena e Arilda Inés Miranda Ribeiro, em seu escrito
PESQUISAR GENERO E SEXUALIDADE NO RECREIO ESCOLAR:
SIGNIFICAGCOES SUBJETIVIZADAS, defendem a idéia de que alguns modos de
agir, de brincar e de ocupar espagos, entre as criangas, no recreio escolar, estao
ligados a construgao das identidades sexuais e de género.

Andreza Marques de Castro Ledo e Paulo Rennes Margcal Ribeiro, diante da
complexidade identificada junto ao cotidiano de professores e criangas de
Educacao Infantil, relatam, em SEXUALIDADE SEM TRAUMA: TRABALHANDO
GENERO E CORPO COM CRIANCAS DE UMA ESCOLA MUNICIPAL DE
EDUCACAO INFANTIL, trabalho desenvolvido, que teve como foco central as
questdes de género e corpo.



No artigo DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA, Téania Suely Antonelli
Marcelino Brabo defende a consolida¢do da educagdo em direitos humanos, ao
salientar varios e importantes aspectos sobre o tema. A autora realga a questdo da
igualdade de género e afirma que a concretizagdo do ideal de educacdo para a
emancipacdo humana depende da transformagao das mentalidades e praticas
cotidianas, individuais e coletivas, que historicamente sao reafirmadas nas
organizagoes sociais e educativas.

Para além dos muros escolares, Claudia Roberta Zanchin Vanzo e Maria
Fernanda Jorge Rocha nos trazem experiéncia de acolhida e acompanhamento
realizada em Programa de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto e confirmam
a importancia, neste universo, da figura de um psicélogo educador social, que
possua um olhar sensivel voltado ao ato infracional e ao adolescente que o
praticou. Essas afirmacdes estdo presentes no texto: A PRESENCA DO
PSICOLOGO EDUCADOR SOCIAL EM UM PROGRAMA DE MEDIDAS
SOCIOEDUCATIVAS EM MEIO ABERTO.

E para o encerramento deste livro, que se propde a sensibilizagdo e a
ressignificacdo dos caminhos educativos em todos os seus niveis e espacos,
Leandro Osni Zaniolo e Marta Regina Sene nos apresentam, em INCLUSAO
SOCIAL E TERAPIA COMUNITARIA: OS PROCESSOS EDUCATIVOS DAS
PRATICAS SOCIAIS NA PROMOCAO DE REDES HUMANITARIAS, proposta de
Terapia Comunitaria, enquanto modalidade de trabalho desenvolvido em grupo,
que objetiva o acolhimento e a escuta sensivel de sofrimentos e conflitos humanos e
se destina a promogdao de redes humanitdrias, organizadas de forma
horizontalizada e circular, e viabilizadas a partir de processos educativos inerentes
as praticas sociais.

Finalmente, ao concluir este prefacio, ndo posso deixar de tecer considerag¢des a
respeito da beleza e originalidade de sua capa, um excelente trabalho de Eliana
Braga Aloia Atihé, onde se reflete a proposta fluida e complexa desta obra, tal qual
a propria contemporaneidade e as educacdes que sdo tecidas através dos olhares,
abundantes, fomentados enquanto necessidade das multiplas culturas presentes
nos cotidianos escolares e, para além deles, em espacos diversos.

Parabenizo, pois, os organizadores deste livro, pela selecdo e ordenacdo
harménica dos trabalhos apresentados, e os seus autores, que substantificaram-no
através de reflexdes e caminhos inusitados apontados para as educacdes na
contemporaneidade.

Despeco-me, assim, desejando boas leituras a todos!

Profa. Dra. Maria do Rosario Silveira Porto

FEUSP, dezembro de 2011.
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A figura do tutor na organizacao do trabalho
pedagogico no ensino médio

Ana Vieira Pereiral!
Ricardo Ribeiro?

Escuto
Sophia de Mello Breyner Andresen

Escuto mas nao sei
Se o que oigo é siléncio
Ou deus

Escuto sem saber se estou ouvindo
O ressoar das planicies do vazio
Ou a consciéncia atenta

Que nos confins do universo

Me decifra e fita

Apenas sei que caminho como quem
E olhado amado e conhecido

E por isso em cada gesto ponho
Solenidade e risco

Dentre todos os anos da educagao basica, aqueles que compdem o tltimo
trecho do caminho, relativos a formacao do Ensino Médio, oferecem um
grande leque de desafios e possibilidades. Mais evidente talvez do que em
niveis escolares anteriores, as praticas inadequadas tornam-se claras e
transparentes, expostas, de maneira as vezes crua, pelos seus proprios
protagonistas.

Estes sao, na sua absoluta maioria, jovens no periodo da adolescéncia —
anos dificeis, de um oscilar constante entre adequacao e inadequacao, entre
simpatia e antipatia, entre teimar e ceder, entre querer e deixar de querer.
Enquanto o mundo chama e pede atitude, presenca, contundéncia, o jovem

! Professora waldorf, mestre e doutora em Literatura Comparada pela FFLCH-USP.
ventuana@gmail.com

?Professor do curso de Pedagogia e orientador no Programa de pods-graduagdo em
“Educacdo Escolar” da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, campus de
Araraquara. despertarosol@gmail.com
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quer refugiar-se e isolar-se dentro de si, do seu quarto, do seu grupo,
daquilo que consegue construir a cada dia como certeza — e que desconstrdi
e desagrega com surpreendente rapidez no dia seguinte.

Esse jovem vive em um novo mundo: um mundo em que as
oportunidades de trabalho e futuro se tornam cada vez mais nebulosas, uma
sociedade imersa numa intensa e imobilizadora crise de valores, uma vida
em que a construgao da falta de sentido supera em muito a visao clara da
direcdo das coisas. Esse novo mundo é rapido e pouco dado a reflexao; é
preciso ser agil, veloz, desperto, ativo, presente, atuante. O jovem sente-se,
nao raro, pesado, lento, desinteressado, imerso num mutismo
incompreensivel.

Nesse cendrio, o edificio escolar ergue-se como metafora do proprio
mundo. E, de fato, uma pequena comunidade, uma verdadeira sociedade
com o seu poder de construir ritmos, processos, respostas, acdes, despertar
ou adormecer vocacdes e movimentos. E, de certa forma, um campo de
experimentacao e transformacao social que, na maioria das vezes, reproduz
o mundo que critica e reconhece como distante das necessidades atuais do
mundo e do ser humano. As relagdes estabelecidas entre os diversos atores
desse palco (professores, alunos, pais, funciondrios) sdao perpassadas pelas
nogodes de poder, ordem, disciplina e sentido que uns (os educadores, seja no
ambito da diregdo e gestdo da escola, seja na direcdo e gestdao da aula)
entendem, e que outros (alunos) aceitam (ou ndo). Os jovens alunos de uma
escola de Ensino Médio tém, na grande maioria das situagdes, muito a dizer
e pouco espaco e condi¢des para fazé-lo. Frente ao mundo “la fora” (que lhes
pertence), urge que construam capacidades de intervencdo positiva e
construtiva, e a escola é o ambiente de experimentagao em que podem errar
e aprender com o erro da maneira mais protegida possivel.

A estrutura que a escola assume para si pode (ou nao) estimular a
participacao dos alunos: esse é um processo que precisa acontecer de forma
constante e ativa, dentro das aulas e fora delas, o tempo inteiro, como
projeto escolar comunitdrio, e ndo apenas intencao de um ou outro
professor. Se a escola ndo assume o caminho em pleno, este sera trilhado
durante um tempo, e logo depois abandonado. Uma escola que decida
propiciar condi¢des de aprendizado e efetivacdo da participagdo dos seus
alunos precisa trabalhar nesse sentido, partindo daquilo que os alunos ja
sabem e podem para ajuda-los a construir de forma solidaria e fraterna o que
ainda nao dominam.

O presente artigo apresenta, a partir de experiéncias formais vividas
numa escola de ensino médio do interior paulista, algumas dessas
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possibilidades; traga, ainda, algumas linhas mestras do que pode ser essa
organizacao.

E importante considerar que, na linha de pensamento que adotamos,
entendemos que os processos de transformacao de uma realidade escolar
partem antes de mais nada da capacidade de transformagao individual do
professor — é uma verdadeira jornada do herdi”, naquele sentido que lhe
atribui Campbell: A hero is someone who has given his or her life to something
bigger than oneself’. Acreditamos que dificilmente veremos transformagao de
fato em organizagdes em que os proprios responsaveis nao estejam dispostos
a sua propria e interior transformagao.

Essa consideragao reveste-se de especial relevancia ao pensarmos no
trabalho com jovens — a inconsisténcia, as “atitudes de fachada”, a
incoeréncia, sao detectadas com acurada e muitas vezes desapiedada
perspicdcia; é preciso desenvolver a percep¢ao de que estamos todos em um
mesmo barco, fazemos parte da mesma tripulagao, e, em distintos e variados
graus, somos todos aprendizes de alguma coisa. Isto ndo significa que o
professor deva abrir mao do seu papel que muitas vezes pode incluir o ser
guia, mas que a humildade talvez seja o primeiro fator de transformacao
dentro de um grupo social.

Posto isso, observemos algumas possibilidades de organizacao,
contemplando o exposto.

A entrada no Ensino Médio, a grande maioria dos jovens terd entre 14 e
15 anos. E um ano particular de intenso caos, de incertezas tao sobrepujantes
quanto as certezas. Nao ha caminhos profissionais definidos, e é dificil saber
por que estudar esta ou aquela matéria — o vestibular a frente (parece tao
longe) ndo é estimulo suficiente, 0 mundo parece feito de uma substancia
com a qual ainda ndo se entrou realmente em contato. Ha provavelmente
conflitos familiares, atrds de um sentimento atroz de incompreensao.

No fundo, o jovem sente ter poucas pessoas com quem realmente contar:
quem tem tempo (e interesse) para o ouvir? O grupo de amigos oferece uma
certa seguranca, mas até ai se levantam questdes — pode haver a tendéncia ao
isolamento, ou a necessidade de provar constantemente que se é digno de
determinada amizade, e precisar lidar, sem ainda saber como, com as
frustracdes da vida. O amor, nas suas expressdes mais variadas, que incluem
naturalmente a sexual, desponta com extraordindria forca, tendendo a

3 “Um herdi é alguém que deu a sua vida por algo maior que ele préprio”. In: O heréi de
mil faces. Cultrix. Sdo Paulo, 1995.
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eclipsar todo o resto. Especialmente se esse “resto” nao oferecer sentido
algum.

Dentro do espago escolar, os lagos construidos com o grupo de
professores costumam estar sujeitos a desvios de percurso - uma
determinada afinidade, seja relativa a uma disciplina especifica, seja pessoal,
conduz os caminhos dos encontros. Para esse jovem que muitas vezes se
sente perdido e confuso (e ndo porque seja fraco ou mais sensivel, mas
porque esses sentimentos sao necessarios e fazem parte do seu processo de
crescimento), a figura de alguém em que possa apoiar-se, e que existe
porque a escola reconhece esta necessidade como legitima e real, pode
significar um recurso inestimavel. A figura do (chamemos-lhe assim) “tutor”
parte do principio de que essa é uma relacao desejavel e importante, e nao
fortuita. Por isso, os espagos e os tempos organizam-se de maneira a permitir
que a relacdo aconteca e se realize plenamente. De que forma? E o que
veremos a seguir, em duas diferentes possibilidades.

No inicio do ano, um professor da escola assume a tarefa de
acompanhar, por todos os anos subsequentes do Ensino Médio, a turma que
nesse momento entra no 1° ano. Essa tarefa é assumida de forma voluntdria —
ou seja, de uma forma em que a vontade seja o principal fator de decisdo e
escolha. E preciso ter vontade de ser tutor, porque nao sera uma tarefa facil,
leve ou tranquila. E ndo podera ser uma tarefa abandonada a meio cumprir.
Demandard, provavelmente, ter de lidar com temas, assuntos e situagdes que
parecerdo ser obrigacdo de outros, mas que se assumirao porque se assumiu
a tarefa. Talvez consuma horas de sono, porque a ligacdo humana que se
dara revelar-se-4 muito mais poderosa e exigente do que talvez se imaginou.
No outro prato da balanga, porém, estao os proprios jovens, e as conquistas
que, em seu nome, o tutor fard. Nesse outro prato da balanca estara ainda
uma relagdo construida de confianca, cumplicidade e profunda amizade,
que se estendera por muitos anos passada a formatura.

Esse trabalho, que chamaremos aqui de “tutoria”, permitird, ao professor
que o assuma, uma visao clara e abrangente do grupo de alunos sob sua
responsabilidade - tanto com relacdo as questdes especificas de
aprendizado, quanto com relacdo a necessidades e situa¢des particulares.
Nessas condi¢Oes, serda uma referéncia privilegiada para pais, alunos e
demais professores. Com o correr dos anos, esse professor sera o exemplo de
uma relagao construida no tempo (e, de certa forma, a representagao viva
dos beneficios que trazem as coisas que sao cultivadas longamente); podera
observar o desenvolvimento de cada jovem a partir de um conhecimento
que se torna mais profundo conforme o tempo passa. Assim, sabera
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distinguir uma crise pontual de um processo cronico, transformando-se num
parceiro da familia nos caminhos da formagao do jovem.

A tutoria devera ter um tempo programado de encontro semanal entre
tutor e tutorados — dentro da grade horaria, haverd um horario (ou mais),
dedicado as questdes que cada tutor e grupo de alunos entenderem
pertinentes. E importante que esse tempo possa fazer parte efetiva da grade,
dando-lhe dessa forma o relevo e a importancia que efetivamente tem — e
que a escola, enquanto institui¢ao, reconhece. Podera transformar-se em
agOes, projetos e discussdoes que enriquecam os alunos para além das
questoes escolares tradicionais, que os coloquem face a face com o mundo,
percebendo-se agentes reais da sua transformagao*. Podera também ser o
germe de uma participacdo que se amplie para toda a comunidade escolar:
desse tempo poderao surgir iniciativas que, aos poucos, criem uma cultura
de participagao positiva e efetiva dos alunos na vida e nos rumos da escola.

Considerando que, assim como as pessoas, nem todas as escolas tém as
mesmas necessidades, o trabalho podera organizar-se de outras formas. Em
vez de um professor assumir a tutoria de uma turma, poderdao os alunos
(por exemplo), independente de qual turma, agrupar-se em torno de um
determinado professor, que se tornara dessa forma seu tutor. Digamos que a
situagdo de uma determinada escola propicie condi¢des para que isso
aconteca: é apenas uma questao de organizagao. O importante, e que nao
deve perder-se de vista, é que estes jovens necessitam de alguém que os
perceba, olhe e ouca enquanto seres individuais, com necessidades, anseios e
duvidas que precisam partilhar com o outro, com quem possam estabelecer
uma relagdo de confianca profunda. Estes jovens precisam da atengao que
previne uma queda, que minimiza os riscos de uma imprudéncia, que
norteia e referencia escolhas, atitudes e comportamentos.

O estudo e a compreensdao da fase de desenvolvimento que a
adolescéncia representa € muito importante. Por isso, um plano de formagao
docente revela-se fundamental, e podera ser acordado entre os proprios
professores de uma escola, ou de um grupo de escolas, podendo funcionar
das mais diversas maneiras, de acordo com as possibilidades e necessidades
particulares do grupo: leituras compartilhadas, trocas de experiéncias,
cursos e palestras que se organizem, e das quais possam eventualmente
participar também os pais e demais comunidade escolar, entre tantas outras

* Projetos sociais desenvolvidos na comunidade em que a escola estd inserida podem
contar com a participacdo de um determinado grupo de alunos; outro podera
interessar-se pelo estudo aprofundado de um determinado assunto, e fazer uma
viagem que o explore ou um workshop que o amplie...
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que cada situagdo permitir. Escapar de posturas e comportamentos
dogmaticos, estar aberto ao novo (e a estuda-lo e coloca-lo em pratica) é de
extrema importancia, para que o aprendizado possa dar-se de forma aberta e
despreconceituada.

O tutor poderd, num intervalo de tempo que tenha sido previamente
combinado, elaborar um pequeno relatdrio sobre a turma, ou sobre os jovens
que estiverem sob sua responsabilidade, e encaminha-lo ao préprio aluno, as
suas familias e aos demais professores. Nao sao apenas alunos, mas jovens —
portanto, ndo sdao apenas os assuntos relativos ao seu aproveitamento
escolar (embora esses dados sejam fundamentais e devam até mesmo
nortear o processo de observac¢do), mas todos aqueles relativos ao jovem
enquanto ser humano — a sua saude fisica, emocional, social. Este pode ser
um relatério que inicie um didlogo, que nao se entenda como lei ou
diagndstico final, mas que possa ir sendo construido conjuntamente com o
préprio aluno. E bom ver-se refletido no espelho da avaliacio alheia, mas é
bom também construir capacidades de auto-avaliagao e confronta-las com
essa imagem.

O tutor podera, ainda, na dimensao das suas possibilidades e das
necessidades que perceber na turma ou grupo de alunos, apresentar, propor
e realizar atividades e projetos de diversa natureza, articulando-os
idealmente aos curriculos das varias disciplinas, mais idealmente ainda
junto aos demais professores. Com o tempo, esse trabalho pode constituir
um curriculo de trabalho consistente, compartilhado por toda a comunidade
de professores da escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB possibilita as
escolas as condigOes legais para o exercicio de autonomia, além de estimular
amplas formas de participacdo da comunidade escolar na elaboracao das
suas propostas pedagogicas. Dessa maneira, sdo amplas as possibilidades de
organizagao do trabalho na escola e de organizagao do proprio curriculo.
Além disso, as diretrizes orientadoras do programa “Ensino Médio
Inovador”, da Coordenacao Geral do Ensino Médio, destacam que “a
intencionalidade de uma nova organizagao curricular é erigir uma escola
ativa e criadora, construida a partir de principios educativos que unifiquem,
na pedagogia, éthos, logos e técnos, tanto no plano metodoldgico quanto
epistemoldgico”>.

5 Programa Ensino Médio Inovador. Secretaria da Educacdo Basica. Brasilia: 2009.
Disponivel em http://www .lasalle.edu.br/upload/01%20-%20Ens%20Medio%20Inova
dor%20documento_orientador.pdf
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Apenas essa diretriz equivale a buscar criar condi¢oes para que, dentro
da escola, se considerem, respeitem e promovam as benfazejas diferencas
sociais e culturais; equivale a que se desenvolvam as capacidades de
racionalizagao individual de cada aluno; e equivale a que nao apenas a
técnica, mas a arte (filha também de técnos), encontrem seu espago dentro e
além das paredes das escolas. Em forma de pensamento ou em ag¢do concreta
da pratica, sdo excelentes pontos de inicio de reflexao.

Toda reflexao solicita-nos o olhar sobre a nossa prépria pratica: que
possamos dizer que, por onde andamos, somos olhados, amados e
conhecidos: nessa ordem, que nao é aleatdria, posto que primeiro olha-se,
depois ama-se o que se viu e, entao, e somente entdao, pode conhecer-se algo
que ja se conhecia antes. E que, depois, possamos equilibrar a um lado e a
outro da nossa agao pedagogica o sentimento solene de sermos professores,
e a acao arriscada que empreendemos todos os dias em que nos
aventuramos a ser renovados e distintos — como esses alunos, as portas da
vida adulta, esperam que nos sejamos.
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As expressoes numéricas, o Contig 60®
e a formacdo de professores do
ensino fundamental I

Graziele Cristine Moraes da Silva!
Marcia Rita Mesquita Ferraz de Arruda 2

Neste trabalho pretendemos mostrar a importancia de uma
reparadigmatizagao docente, acentuando a necessidade de um novo olhar
sobre a formagao, as relagdes que permeiam a sala de aula e a agao docente,
tendo em vista estarem impregnadas pelo dominio da razao e pelo ensino
conteudista.

Atualmente, a formacao inicial e continuada de professores se traduz
em um tema amplamente discutido; existe a necessidade de novos pontos de
vista para a Organizacdo Matematica dentro do sistema educacional, bem
como a formagao e o desenvolvimento profissional docente no que diz
respeito a Matematica. De acordo com Silva (2009), o quadro geral do ensino
brasileiro mostra a necessidade de discussoes que priorizem a relacao entre
o ensino e a aprendizagem, uma vez que, no senso comum, os docentes
acreditam ensinar da melhor maneira possivel, sem, no entanto, perceberem
o quanto o aluno nao aprende. Nao conseguem também discernir as causas
dessa ndo-aprendizagem e raramente questionam suas estratégias de ensino.

Atuando junto aos docentes da rede publica de ensino fundamental,
percebemos que no cotidiano escolar um dos grandes desafios ao ensinar
Matemadtica é permitir que os alunos consigam atribuir significado aos
objetos matematicos, sendo um desses objetos a expressdo numérica, uma
vez que a mesma tem sido ensinada ao longo do tempo apenas como um
processo algoritmico. De acordo com Arrais (2006), as expressdes numéricas

! Mestre em Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(PUC/SP). Atualmente docente do Centro Universitario de Rio Preto (UNIRP) e
Professora Coordenadora da Oficina Pedagdgica na area de Matematica na Diretoria de
Ensino de Sao José do Rio Preto.

2 Mestre em Educagao Escolar pela Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (FCLAr
— UNESP). Supervisora de Ensino junto a Secretaria de Educa¢ao do Estado de Sao
Paulo, Diretoria de Ensino de Sao José do Rio Preto. Doutoranda em Educagao Escolar
na Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, FCL-CAr,
Araraquara, Estado de Sao Paulo, Brasil.

23



apresentam-se no sistema educacional desde a década de 30, no entanto esse
contetdo deixou de ser proposto e recomendado desde a reforma curricular
de 1986. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) nao abordam
o ensino das expressdes numeéricas, embora estejam presentes no livro
didatico e os docentes continuam a ensina-las, demonstrando-nos que, de
certa forma, esse conteido esta presente nas salas de aula e faz parte do
sistema educacional. Por outro lado, entendemos as expressdes numéricas
como uma ferramenta que ajuda a modelar situagdes-problema, tornando
suas resolucdes mais simples porque permitem economia de esforco e
tempo, além de minimizarem a incidéncia de erros, pois representam o
problema de uma forma mais concisa, mostrando, inclusive, a ordem em que
as operagoes devem ser efetuadas.

A expressao numérica é uma ferramenta importante para utilizagao de
calculadoras simples, tendo em vista a ordem das operagdes. Um exemplo
disso é que, ao resolver a expressdao numérica 4+5x6, se o aluno digitar
nessa ordem, encontrard como resultado o numero 54, visto que, na
realidade, resolveu a expressao numeérica (4 +5)x 6, quando deveria fazer
primeiro a multiplicacao e obter o resultado 34. Desse modo, nao relegamos
o ensino das expressdes numéricas, mas entendemos a importancia do
mesmo e o defendemos no quinto e sexto anos do ensino fundamental.

Pesquisando um instrumento que pudesse auxiliar no processo de ensino
e aprendizagem desse conteudo, encontramos o jogo Contig 60®. Trata-se de
um jogo de estratégia que envolve as quatro operagdes basicas: adicao,
subtracao, multiplicacdo e divisao as quais sao realizadas a partir dos nimeros
sorteados nas faces superiores de trés dados. Os possiveis resultados sao
identificados no tabuleiro (Anexo A) e o ganhador serd aquele que marcar
mais pontos, conforme as regras®. Embora originalmente o Contig 60® seja
composto de trés dados e um tabuleiro, ampliamos a quantidade de dados
para até cinco, a fim de se permitir expressdes numeéricas mais complexas.

3 Cada jogador inicia o jogo com 30 ou 40 pontos e, cada vez que coloca uma ficha de sua
cor no tabuleiro, ele subtrai um ponto para cada casa ocupada, adjacente da casa que ele
vai marcar. Se um jogador construir uma sentenga errada, o adversario podera acusar o
erro, ganhando com isso dois pontos que serdo subtraidos de seu total. O jogador que
errou, retira sua marca e perde a vez de jogar. Se um jogador passar a vez, por acreditar
que nao pode construir nenhuma sentenca com os valores obtidos nos dados e seu
oponente conseguir fazé-lo, é este quem ganhara o dobro dos pontos que seu adversario
faria e, em seguida, podera fazer sua propria jogada. Vence aquele que, em primeiro
lugar, conseguir alinhar cinco de suas marcas na horizontal, vertical ou diagonal (sem
marcas do oponente intercaladas) ou aquele que, em primeiro lugar, chegar a zero ponto.
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Como mais uma ferramenta pedagogica a disposi¢ao docente é que
entendemos o jogo Contig 60®, cujo emprego é possivel proporcionar uma
abordagem diferenciada para o ensino das expressdes numeéricas na
tentativa de permitir aos participantes fazerem relagdes e buscarem a
expressao que lhes proporcione melhor resultado no jogo.

Em Badia (2005) aprendemos que situarmos nossa fala se trata de uma
questao paradigmatica; paradigma aqui entendido como “estrutura absoluta
de proposicdes” de uma fala ou de um discurso. E de onde se parte e nio se
questiona porque tudo se € dito e pensado a partir de um referencial que
determina ndo somente o modo de olhar, mas de ver e valorizar os fatos.
Partimos, entdao, da teoria dos Registros de Representacao Semidtica, o
referencial tedrico que nos permitiu explicar os fatos didaticos relacionados
ao uso do jogo associado ao conteudo pretendido.

As expressoes numeéricas e o Contig 60®

Para Ferreira (1999), expressao € o ato ou efeito de se expressar e, em
matemadtica € a representacao do valor de uma quantidade sobre a forma
algébrica com ou sem pontuagao. Entdo, expressdo numérica é toda
expressao que envolve uma ou mais operagdes com numeros e, segundo
Gregolin (2002), a expressao numérica representa uma unica ideia de
quantidade, isto é, tem um tnico resultado que pode ser obtido da seguinte
forma: primeiramente, efetuando-se as multiplicagdes e divisoes,
obedecendo a ordem em que aparecem e, a seguir, efetuando-se as adigoes e
subtracdes, também obedecendo a ordem em que aparecem. Explica-nos
esse autor que “[..] Quando aparecem nas expressdes (parénteses),
[colchetes] e {chaves], efetua-se primeiro o que estd dentro dos parénteses,
depois o colchete e por ultimo o que esta na chave, na ordem que aparecem
na expressao” (GREGOLIN, 2002, p.125).

De acordo com Silva (2009), é dessa forma que, geralmente, as
expressOes numeéricas sao ensinadas pelos professores, pois é o mesmo
modo que aparece nos livros didaticos, como um conjunto de regras a serem
seguidas. Por outro lado, Arrais (2006) entende que as expressdes numéricas
sao usadas no ambiente educacional, como um caminho para introduzir a
construcao do pensamento algébrico e sao empregadas como um modelo
matematico capaz de representar uma situagao-problema. Contudo, autores
como Lins e Gimenez (2006) defendem que o processo de ensino e
aprendizagem da matematica nas escolas cria uma distancia entre a
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aritmética e outras areas da matematica e do conhecimento, pois nao realiza
a integracao da aritmética na resolucao de diversas situagdes-problema.

Entendemos a expressao numérica como a representacdo do valor de
uma quantidade obtida, com base nos calculos com as quatro operagdes
basicas (adi¢do, subtragao, divisdo e multiplicagdo) e as propriedades
operatorias (comutativa, associativa, distributiva da multiplicagdo em
relagdo a adigao e elemento neutro) determinadas pelo uso de parénteses,
chaves e colchetes. Acreditamos, como nos mostra Arrais (2006), que as
expressoes numeéricas nao devam ser utilizadas como uma arte de regras,
técnicas e numeros dentro de um ensino algoritmico e nesse contexto
propomos o jogo Contig 60® com o objetivo de permitir aos professores que
compreendam e empreguem as propriedades operatorias para vencer o jogo
e contribuir no processo de ensino e aprendizagem dos mesmos.

O jogo Contig 60® como um Registro de Representacao Semiotica

Raymond Duval (2004), filésofo e psicoélogo, desenvolveu a teoria dos
Registros de Representagio Semiotica com o objetivo de analisar o
funcionamento do pensamento para aquisicio de conhecimento e a
organizacdo de situagdes de ensino e aprendizagem, sobretudo nas
atividades matematicas. No lugar de focar o erro dos alunos, faz-se uma
abordagem cognitiva que permite ao aluno a conscientizagao, participagao e
direcionamento do seu processo de aprendizagem. Se ensinar matematica é,
antes de tudo, possibilitar o desenvolvimento geral de capacidades de
raciocinio, de andlise e visualizacdo, visto que a atividade matematica
caracteriza-se pela articulacdo de diferentes Registros de Representagdes
Semidticas para o0 mesmo objeto matematico, conforme nos orienta Duval,
entdo esse € o caminho, a reparadigmatizacao a que nos referimos.

Segundo Duval (2005), temos que um sistema de representagao
semiotica organiza-se por duas fungdes: primeiro a cognitiva, que desenvolve
o nivel de funcionamento consciente em relacdo ao objeto observado e
possibilita ao aluno compreender, efetuar e controlar a diversidade de
processos matematicos que lhe sao propostos. O sujeito trabalha as fungdes
cognitivas de comunica¢do, que sao fungdes verbais exteriorizadas pelo
sujeito (producdo para os outros); objetivacdo sdo as fungdes mentais, o
discurso interno do sujeito (producdo para si) e tratamento, funcdo que
envolve a comunicacao e objetivacdo (producao do sujeito para si e para os
outros); segundo, o cddigo, que desenvolve o nivel de funcionamento nao
consciente ao objeto observado. Envolve fung¢des cognitivas de transmissao,
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signo, memorizagao ou categorizagao e, sendo uma produgao automatica do
sujeito, o codigo s6 funciona bem se for de modo automatico.

Um Registro de Representacao Semidtica dependera de um sistema
semidtico que ndo pode ser de qualquer natureza, pois deve permitir a
formagao de uma representagao identificavel em dois tipos de transformagao
de registro, que sao radicalmente diferentes, a saber, o tratamento, que se
refere as operagdes dentro de um mesmo sistema de registro de
representagao, por isso € dita “interna a um registro”. Assim, o tratamento
estd ligado a forma e ndo ao conteiddo do objeto matematico e a conversdo,
que se refere as operagdes que permitem transformar um registro inicial em
outro registro. Por essa razao, é considerada como uma “transformacao
externa”, por mudar o sistema de registro, mas conserva a referéncia aos
mesmos objetos. Um exemplo é quando resolvermos uma situagao-problema
que envolve uma expressao numérica e € realizada uma conversao do
registro da linguagem natural para o registro numérico.

Nesse contexto, importante mencionarmos que existe uma diversidade
de representa¢des semioticas agrupadas em quatro grandes registros: lingua
natural; escritas algébricas e formais; figuras geométricas e representagoes
graficas. A fim de que ocorra a compreensdao em matematica, faz-se
necessdria a coordenacao de, ao menos, dois destes registros. Em nossas
consideragoes, abordamos o registro da lingua natural e o registro de escrita
dos numeros naturais cujos tratamentos ocorrem por meio das quatro
operagdes fundamentais e suas propriedades e, por isso, adquirem um
carater algoritmico, além do registro material, conforme Silva (2009), tendo
em vista que ndo se encontra essa classe de registro nos trabalhos realizados
por Duval (2004), para quem a distin¢cdo entre um objeto matematico e a
representagao que se faz dele é de extrema importancia no funcionamento
cognitivo. No ambiente de ensino e aprendizagem, ¢é preciso que o docente
esteja atento para esta diferenciagao, investigando de que forma se constrdi a
compreensao dos objetos matematicos e de suas possiveis representacdes,
além das transformacdes que permitem articular tais representagdes.

Isso posto, justificamos a utilizagao do jogo Contig 60® para o ensino de
expressOes numéricas, visto que proporciona aos jogadores o emprego de
diversos registros de representacdo semidtica com seus respectivos
tratamento, além da conversao entre esses registros, o que constitui uma
condigao para a compreensdao em matematica. Entendemos, portanto, que,
ao jogar o Contig 60®, os participantes realizam uma produgao no nivel de
funcionamento consciente, por meio da qual podem ser observadas as
fungdes cognitivas de comunicagao, objetivacdo e tratamento. O jogo é
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considerado por nods, educadores, como um Registro de Representagao
Semidtica Material, por permitir as transformagdes de conversao e
tratamento, ampliando a possibilidade de aprendizagem.

Em uma primeira abordagem, Silva (2009) realizou uma pesquisa de
campo com doze professores de Ciclo I da Secretaria Estadual de Educagao
da cidade de Sao Paulo, Capital. As atividades foram divididas em trés
sessOes, realizadas nos horarios de HTPC, tendo duragdao de cinquenta
minutos cada. Todas as sessdes foram observadas e audiogravadas. Ao
propor a sequéncia didatica que envolve o jogo Contig 60® e situagoes-
problemas, a expectativa era a de que os professores utilizassem e
articulassem os Registros de Representacdao Semidtica de Duval (2005).
Durante a abordagem, propds-se uma sequéncia de atividades para permitir
aos professores que vivenciassem as quatro fases da Teoria das Situagoes
Didaticas de Brosseau (1986): acao, formulagdo, validacao (fases adidatica) e
institucionalizacao (fase didatica). Em seguida, realizou-se a andlise a priori e
posteriori da sequéncia didatica trabalhada com os professores, os quais serao
identificados por nomes ficticios.

Familiarizacao com o Jogo Contig 60®

Esta atividade consiste em os participantes jogarem o Contig 60® com
trés, quatro e cinco dados.

Andlise a Priori

Ao usar o jogo Contig 60®, queremos que os professores elaborem
estratégias para ganhar o jogo. No decorrer das partidas espera-se que os
professores reflitam em suas jogadas, pois lhes cabe a escolha das operagoes
basicas a serem utilizadas, visando a escolha do melhor resultado
apresentado no tabuleiro.

Optou-se por ndo discutir como organizar ou calcular as expressoes
numéricas na primeira atividade, visto que a intengao era a de que os
professores procurassem o resultado almejado no tabuleiro, mobilizando
seus conhecimentos a respeito desse contetdo.

Analise a Posteriori

Os professores do Ciclo I foram divididos em quatro grupos formados por
quatro sujeitos, divididos em duplas como descrito, sendo os nomes citados
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ficticios: G1 (Cibele e Maria, Luiza e Silvio), G2 (Rosana e Rafaela, Rebeca e
Talita), G3 (Andrea e Gabriela, Jéssica e Monica) e G4 (Bianca e Conceicao,
Tania e Amanda). No momento do jogo, foram entregues para cada grupo um
tabuleiro, as regras do jogo, dados, folhas para registro e giz de cera para
realizarem a marcagao no tabuleiro. Apds a distribui¢ao do material, as regras
foram lidas e discutidas pelos grupos e esclarecidas por Silva.

Nenhum dos participantes conhecia o Contig 60®. Comegaram a jogar
timidamente sem muito entusiasmo, mas, depois de algumas jogadas,
estavam totalmente envolvidos e competindo, preocupados em “ganhar o
jogo”, o que ocasionou discussdao no grupo G2, conforme relatos de Silva
(2009). De acordo com Huizinga (2007), o fato de ganhar o jogo esta
intimamente ligado a uma decisdao sagrada, que faz com que as pessoas
deixem de ter consciéncia de seu carater ladico. Para o autor “[..] a
competicao (ou ordélio) é uma revelagao da verdade e da justica porque ha
uma divindade que dirige a queda dos dados ou o resultado da batalha”,
(HUIZINGA, 2007, p.93).

Ao iniciarem o jogo, os sujeitos trabalharam com trés dados e as
operagdes predominantes nas jogadas eram a adigao, subtragdo e
multiplicacdo, sendo a adigdo, a primeira operacao abordada por eles.
Nenhum dos grupos utilizou a divisao, nem mesmo ap0s a insercao de cinco
dados para cada grupo. O grupo G4 nao quis trabalhar com os cinco dados,
pois seus componentes acharam dificil. Além da dificuldade dos grupos em
utilizar a operagao de divisao, ficou claro durante as observagoes que existe
a dificuldade de se trabalhar com uma expressao numérica que resulte zero,
mesmo quando havia esta possibilidade na combinacao dos dados.

No primeiro momento, como nao se exigiu registro algum das
expressdes numeéricas, nenhum dos grupos observados sentiu necessidade
de registra-las. Os sujeitos faziam as operagOes e as registravam de maneira
nao convencional, apenas para facilitar a procura do resultado mais
conveniente. Escreviam do mesmo jeito que pensavam, por utilizar na
realidade o calculo mental. Embora o calculo mental nao exclua a utilizagao
de papel e lapis para o registro de eventuais calculos intermediarios.
Escrever 6 + 4 = 10 + 2 = 5, matematicamente estd incorreto, ainda que
represente a sequéncia de operagdes realizadas pelo sujeito. Além disso, a
reproducdo constante deste tipo de registro pode eventualmente nao ser
substituida pelo registro correto e provocar um obstaculo para
aprendizagem de contetidos mais complexos.

Nesta etapa, o objetivo era o de realizar a familiariza¢ao dos sujeitos com
o material do jogo, a construgdo de possiveis jogadas, o reconhecimento e
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compreensao das regras, além de permitir-lhes explorarem as nogoes
matematicas nele presentes, sem a intervengao do pesquisador. De acordo
com Grando (2000), estas sao algumas das intervengdes pedagdgicas
relevantes para a andlise e inser¢ao do jogo no ambiente escolar.

Registro do Jogo Contig 60®

Nesta atividade, foi realizado o registro do jogo pelos participantes que
jogaram com cinco dados.

Anadlise a Priori

Os sujeitos, no segundo encontro, foram divididos nos mesmos grupos da
primeira atividade. Foi entregue o tabuleiro do Contig 60® com cinco dados
para cada um dos grupos. O objetivo era, a partir do que propde Grando
(2000), realizar uma intervengao pedagogica verbal, a fim de se permitir ao
professor a reflexao sobre o jogo e relacionar os procedimentos de resolucao
com a formalizagdo matematica. Foi solicitado aos participantes que
registrassem as jogadas, com o objetivo de fazer as analises dos registros. Cada
grupo representou suas jogadas com o uso das expressdes numéricas e pelo
menos uma delas deveria conter a operacao de divisao; o resultado de uma
das expressdes numéricas deveria ser o numero zero. Os sujeitos nao
demonstraram interesse em atender a terceira condicao, talvez por ser uma
representacgao superficial, ndo se mostrando necessdria no momento do jogo.

Andlise a Posteriori

Nas observacdes, percebeu-se que cada grupo assumiu uma postura
diferente em rela¢do ao jogo e as condi¢des impostas. Por exemplo, no grupo
G1, a dupla Cibele e Maria demorava muito para conseguir realizar as
operacdes, nao discutia entre si as expressdes numéricas que encontrava,
sempre preocupada em encontrar um numero perto do adversdrio. Essa
dupla apresentou dificuldade em registrar os calculos mentais que
realizavam e algumas vezes a pesquisadora precisou intervir para que elas
realizassem os registros. A dupla demonstrou certo nervosismo e ansiedade
gerados pela dificuldade de realizar os registros; mostrou-se bastante
preocupada com a questdo do erro e ambas afirmaram que a dificuldade do
jogo esta em fazer os registros, talvez por nao conseguirem trabalhar com
expressdes numéricas.
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Luiza e Silvio, a cada jogada, discutiram as possiveis solugdes e entraram
num acordo antes de realizarem os registros e marcarem o resultado no
tabuleiro, sempre preocupados em fazer mais pontos para ganharem o jogo.
As duplas ignoraram as condi¢des impostas no inicio do jogo: ter uma
expressao numeérica que envolvesse a divisdao e que uma das expressoes
numéricas resultasse zero. Percebe-se nitidamente a dificuldade que os
“jogadores” e/ou alunos encontram em entender e obedecer a uma comanda
apresentada. Por isso, foi solicitado as duplas que continuassem o jogo até
que satisfizessem pelo menos uma dessas condi¢des. O grupo apresentou
dificuldade para encontrar e registrar uma expressao que tivesse como
resultado o nimero zero, como podemos observar na figura 1:

b~Y - §t5x5=0
Figura 1: Expressao com resultado zero de Cibele e Maria

O grupo conseguiu encontrar o valor zero no momento em que realizava
o calculo mental, mas ao fazer o registro numérico, ndo conseguiu obter o
mesmo resultado. Se resolvermos a expressao numeérica apresentada pelo
grupo, encontraremos como resultado “trinta” e ndo “zero”; isto nos leva a
conjeturar que os sujeitos ndo conseguem atribuir significado ao uso dos
parénteses e chaves para resolver a expressao numérica, pois, para encontrar
o resultado indicado, o grupo deveria ter organizado a expressao numérica
da seguinte maneira {(6 +4) — (5 + 5)} x 5.

No grupo G2, o sujeito Talita faltou e Rosana ndo quis jogar, porém,
pediu para registrar as jogadas de Rafaela e Rebeca, que jogaram
individualmente.

Rafaela e Rebeca procuravam marcar no tabuleiro resultados proximos
do adversario, estavam preocupadas em somar mais pontos e ambas usaram
0s parénteses ao registrarem as expressdoes numeéricas.

No momento em que Rafaela usava a divisdo, ndo se preocupava em
marcar pontos, mas em conseguir registrar uma expressao numeérica que
envolvesse a operacao de divisao. O grupo chegou a discutir, quando Rebeca
encontrou a expressao numeérica da figura 2.

Rebeca pergunta: “Divisao por zero da zero?”

Rafaela responde: “Nao, da 80!”

Rebeca se lembra: “Nao existe divisao por zero, pois existe uma regra!”
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Figura 2: Divisao por zero da Rebeca

Rebeca, na busca de encontrar uma expressao numérica que resultasse
zero, evitava usar a multiplicacdo, mas realizava varias vezes a operagao de
divisao. Na tentativa de encontrar o resultado almejado, Rafaela a auxiliava
a usar adigdo e subtragdo, até que Rebeca conseguisse chegar a uma
expressao correta com resultado zero.

Rafaela tinha sempre a preocupacgao de rascunhar na procura de um
resultado que lhe fornecesse mais pontos, sem interagir com o grupo,
preocupava-se somente com os calculos, na busca de uma melhor jogada.

O grupo G3, formado por Andréa e Gabriela, Jéssica e Monica, discutia a
ordem em que as operagOes deveriam ser realizadas e como deveriam usar
os parénteses até que chegassem a um senso comum. Ao jogarem, sugeriam
as operagoes e procuravam o resultado. Uma vez escolhido um resultado, se
nao fosse encontrado, era logo descartado. As participantes demonstravam
certo desconforto por estarem sendo observadas e argumentavam:

Jéssica: “Tenho trabalhado ha dezesseis anos na 22 série e esse assunto eu
nao sei mais.”

Monica: “Gente, eu nao gosto de Matematica. Ensino, mas tenho pavor
de Matematica.”

Jéssica: “Se eu tivesse que ensinar iria estudar. Deveria ter uma
professora da 32 ou 4* série em cada grupo. Inclusive serviria como
“reciclagem”. Uma atividade s6 da prazer de jogar quando vocé esta
acertando. Eu me dou ao luxo de errar porque ja assinei os papéis da minha
aposentadoria.”

Ao observarmos este grupo, percebemos o nao envolvimento deles com
a atividade, pois estavam mais preocupadas em acertar do que em jogar,
com isso nao vivenciaram o jogo. Como afirma Huizinga (2007), o homem
tem necessidade de desenvolver atividades ludicas independentemente da
idade, a fim de obter o prazer que a propria atividade pode oferecer, pois é
no jogo e pelo jogo que a civilizacao surge e se desenvolve. Trazemos para a
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reflexao aqui a fungdo e a importancia docente aos alunos das séries iniciais
do Ciclo I.

As participantes do G4, Bianca e Conceicao, Tania e Amanda
apresentaram dificuldade em organizar as expressdes numéricas. Elas
estavam preocupadas em se lembrar das regras e nao conseguiam realizar os
registros de expressdes numéricas com a operagao de divisao, talvez por
terem dificuldade com a divisao.

Bianca e Conceigao acharam o jogo dificil; ndo conseguiram organizar e
representar as expressdes numéricas no momento do jogo. Como podemos
observar na figura 3, elas realizavam as operagoes de dois em dois nimeros
e depois somavam os resultados.

3N S =936 =27
."}1+’/i: i e :QL{ -+ Q2 - 6

£ =8e Hoks fé}tf 20

Figura 3: Registro do jogo de Bianca e Conceicao

A dupla Tania e Amanda estava preocupada em seguir as regras do
jogo e mostrava grande entusiasmo ao jogar. As duas montavam e
remontavam as expressdes numeéricas para observar as possibilidades dos
resultados, tinham como objetivo fechar uma sequéncia na horizontal. As
participantes registraram todas as expressdes numéricas sem o uso dos
parénteses, nao sentiram a necessidade de usa-los e justificaram: “Nds
sabemos a diferenca entre usd-los ou ndo, mas estdvamos com preguica de colocar.”

A participante Tania apresentou facilidade em trabalhar com expressoes
numéricas e Amanda mostrou grande interesse no jogo para aplica-lo com
seus alunos.

Ao usar o jogo Contig 60®, alguns dos professores elaboraram
estratégias e refletiram com relacdo as jogadas, mas outros simplesmente
jogaram sem elaborar nenhuma estratégia, preocupavam-se somente em
marcar qualquer casa do tabuleiro, sem analisar quais das operagdes basicas
deveriam usar para “ganhar” o jogo. A observar este fato, conjeturamos que
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os professores jogaram por jogar, nao sendo possivel romper o Contrato
Didatico presente nesta agao, de encarar o jogo somente como uma atividade
ladica.

O jogo Contig 60® foi usado como um Registro de Representagao
Semidtica material. Ao jogar, os sujeitos realizaram uma producdo de nivel
de funcionamento consciente nas quais observamos as fung¢oes cognitivas de
comunicagao com o uso de interagdes verbais, objetivagao na realizagao do
discurso interior e o tratamento dos registros e os participantes, ao
escreverem 0s numeros obtidos nas faces superiores dos dados lancados,
realizavam, de acordo com Duval (2005), um tratamento do registro material
para o registro numérico e ao elaborarem as expressdoes numéricas
utilizando os parénteses, um registro simbdlico.

SituacOes-problema

Esta atividade é composta de quatro situagdes-problema, sendo que a
atividade trés foi realizada com doze professores, mas analisaremos e
descreveremos somente a atividade da professora Conceigao.

Descricao da Aplicacao

Neste encontro, foi proporcionado aos participantes um trabalho com
situagOes-problema que envolvessem a situagao do jogo, para que os sujeitos
analisassem as estratégias usadas.

A principio, realizou-se a institucionaliza¢do por meio de discussao com
as participantes sobre o objeto expressio numeérica, mas as professoras
estavam inibidas em falar, por medo de errar. Foi entregue uma lista com
quatro situagdes-problema para cada participante. Inicialmente, elas ficaram
tensas, preocupadas com o uso das regras, acreditavam que se lembrassem
das regras, acertariam as situagdes-problema. As participantes demoraram
em média trinta e cinco minutos para resolver as situagdes-problema
propostas.

Alguns dos participantes acharam dificeis as situagOes-problema
apresentadas e ficaram indignados por nao conseguirem resolver todas.
Uma das participantes disse: “Essas expressoes sio simples. Nossa como eu
esqueci!”. Somente um dos professores da quarta série do Ciclo I demonstrou
seguran¢a e sentiu-se a vontade em resolver as situa¢des-problema
propostas.
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Situacdo-Problema 1, do sujeito Conceicao

Andlise a Priori

Essa atividade tem como objetivo analisar se o sujeito consegue dar
sentido as propriedades operatérias e operagdes aritméticas, com a
realizagao de tratamento.

Andlise a Posteriori

Ao resolver a primeira atividade, o sujeito nao conseguiu atribuir o uso
de parénteses em todos os itens, além de resolver as expressdoes numéricas
como varias operagdes, agrupando-as de dois em dois, como podemos
observar na figura 4.

1)} Descubra onde devem ser colocados os parénteses para que 0s

resultados sejam os indicados. A 16 (.i‘m;j_- £5
a) 16{2xéh=2 3,5 A+3x% e 8
b) 2+7(3+3=58 PR 59 _
c)@‘fﬂxswiaz 0435245 CL/,H' =234 5:-32
d) 2+7x3+5=72 \_
. -x y 43480 = 9« §=22

Figura 4: Situagao-problema (1) da Conceicao
Situacao-Problema 2, do sujeito Conceigao

Analise a Priori

Essa atividade tem por objetivo permitir ao sujeito articular o registro da
lingua natural e o registro da escrita dos nimeros, com a realiza¢gdo de um
tratamento no registro dos nimeros para encontrar a resposta da situacao-
problema apresentada.

Analise a Posteriori

De um modo geral, ao realizar as atividades, o sujeito apresentou
dificuldades e pediu auxilio varias vezes, tanto para a pesquisadora, quanto
para os outros participantes.

Ao resolver a atividade dois, o sujeito conseguiu realizar, como mostra a
figura 5, a conversao do registro da lingua natural para o registro da escrita
dos ntimeros e realizou o tratamento do registro numérico para encontrar a
solucao da situagao-problema apresentada.
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2) Ana tem R$ 85,00 para fazer compras. Das coisas que viu, ela

decidiu compra:

dois pares de sapatos por R$ 18,00 cada um,
uma camiseta por R$ 14,00,
cinco pares de meias por RS 3,00 cada um.

Escreva e resolva a expressdo numérica que indica quanto dinheiro

sobrou. % &,}(J 3 1Y ¢ S 3‘_

AN

3y [z 4 PR,
2 { LA
BS- 26+ 1Y +19- (e

b o3

dx.6S = 20

Figura 5: Situagao-problema (2) da Conceicao
Situacdo-Problema 3, do sujeito Conceicao

Analise a Priori

Essa atividade tem a finalidade de permitir aos sujeitos articularem o
registro numérico para o registro da lingua natural. A articulagao entre esses
dois registros representa uma conversao nao-congruente, que, de acordo
com Duval (2005), indica que o sujeito estd dominando o objeto matematico
estudado.

Andlise a Posteriori

O sujeito somente conseguiu realizar a atividade trés depois da
mediacao realizada por um dos colegas. A manipula¢do entre o registro
numérico para o registro da lingua natural apresentado pelo sujeito nao
apresentou uma situacao-problema contextualizada e o mesmo associou de
modo desordenado o registro da lingua natural com o registro simbolico, ao
realizar a conversao, como mostra a figura 6.

3) Crie uma situagdo-problema que represente a expressao numerica: .

5—3)x 10 4 bx fa (5 B8
LJN__‘;JX v
-~ 5 ~ b opfmA _p.) Lo
ALY y Lt ;
DoeidD = 10 £ i el
E b rﬂ&.k | ol
PO
A - A o
i L r_,,\.t

Figura 6: Situagao-problema (3) por Concei¢ao
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Situacdo-Problema 4, do sujeito Conceicao

Analise a Priori

Nessa atividade, vamos observar quais Registros de Representagao
Semidtica os professores irdo mobilizar para resolvé-la, além de observar se
eles vao utilizar as expressdes numéricas para resolver a situagdo-problema
apresentada.

Anadlise a Posteriori

Ao resolver a situacao-problema (4), o sujeito organizou uma expressao
numeérica e nao representou a multiplicagdo por um, como podemos observar
na figura 7. Realizou a conversao do registro da lingua natural para o registro
da escrita numérica com a realizacdao do tratamento dos nameros naturais.

4) Um dnibus tem um banco de sete lugares e vinte seis bancos de dois
lugares. Viajam nesse 6nibus 83 passageiros. Quantos passageiros estdo em

pé&? ~ A ) s
F - QX o =

Figura 7: Situagao-problema (4) por Conceicao

Com base na resolucdo das atividades propostas, o sujeito realizou, em
parte, a compreensao Matematica das expressoes numéricas, mas nao
conseguiu realizar as conversOes entre os Registros de Representagao
Semidtica de maneira clara, por apresentar confusdes nas representacoes.
Consideramos que houve um enclausuramento de Registros de
Representacao Semidtica, fato que impediu o sujeito de reconhecer as
expressdes numéricas em todas as situagdes-problema apresentadas na
sequeéncia didatica proposta.

Consideracoes Finais

Mediante o resultado do trabalho realizado com os professores do
Ensino Fundamental I, concordamos com a pesquisa de Arrais (2006) em
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relacdo a dificuldade dos professores em visualizarem as expressoes
numéricas como um modelo matematico. Eles a enxergam como um
aglomerado de regras a serem aplicadas, relacionadas aos calculos
obedecendo a uma hierarquia de operacgoes.

Frente aos registros realizados da atividade com o jogo Contig 60®,
observamos que os professores de 1° ao 5° ano usam o0s parénteses para se
organizarem ao resolver as operagoes, o que nao € errado, mas a dificuldade
reside no fato de nao entenderem os parénteses como a colocagao fora da
ordem das operagdes, fato que demonstra a visdao equivocada que os
professores tém em relagdo as expressOes numéricas, relacionando-as
intimamente a concepcao de célculo, sendo esse um obstaculo didatico
gerado, talvez, na formacao inicial docente.

Neste trabalho, observamos se os professores do Ensino Fundamental I
conseguiam ou nao resolver atividades que envolvessem as expressoes
numéricas com a realizacao de tratamentos e conversdes, sem a necessidade
de recorrer a um conjunto de regras para resolver as situagdes-problema,
tendo como um dos instrumentos o jogo Contig 60®; partimos de um
principio de que saber as formulas nao ¢ o mesmo que ter a “nogao do
comportamento da estrutura” matematica presente nos contetdos
ensinados, um principio também valido para os alunos.

Concluimos, no decorrer das atividades, que os docentes participantes
das atividades tém dificuldades de romper com o obstaculo didatico de
compreenderem as expressdes numéricas como um conjunto de regras que
devem ser seguidas, interferindo, assim, no processo de ensino das mesmas,
transferindo esses obstaculos didaticos advindos de suas formacoes para os
alunos, acarretando, portanto, danos incontestaveis as futuras
aprendizagens matematicas dos mesmos.

Acreditamos que o professor deva ter uma formacdo continuada com
uma pratica reflexiva, pois no cotidiano escolar as concepcdes e praticas
docentes sdao rapidamente absorvidas pela ideologia escolar tradicional,
conforme Arruda (2007), fato que anula toda e qualquer tentativa de
mudanga, sendo necessario, de acordo com Perez (2005), um espago de
relatos de experiéncias e estudos, uma vez que o docente que permaneca
ancorado em um modelo daquele que detém o conhecimento, assumindo
um papel de fonte e transmissor do conhecimento aos demais estara fadado
a dispensa pelos alunos, pela escola e pela sociedade em geral.

Inegavel a necessidade de que se compreenda a formagao inicial nao
como produtos acabados, mas inerente a primeira fase de um longo processo
de desenvolvimento profissional. Cabe também aos professores do Ensino
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Fundamental I o papel de valorizar o ensino da Matematica, tornando-a
criativa e prazerosa para promover a participagao e o interesse dos alunos,
com o objetivo de proporcionar um aprendizado de qualidade, mas para que
isso seja realidade, faz-se necessario a incorporagao e a reflexao docente
sobre a sua pratica, a ponto de transforma-lo em um profissional
investigador em Matematica.

Concluindo, trazemos para esta reflexao conjunta a importancia de agoes
e processos que visem a “re-invencao” nao apenas da educagao, mas
principalmente do fazer docente, o que pressupdoe uma maneira diferente de
pensarmos o papel do educador, da escola e da Matematica na vida de
nossos alunos. Para além de uma mudancga na pratica, hd uma mudanca de
paradigma, o que implica em uma mudanga dos papéis e dos protagonismos
daqueles envolvidos no processo educativo.
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Identidades e representacdes
na escola inclusiva

Relma Urel Carbone Carneiro!

A discussao sobre a escola inclusiva surge em nosso cenario em virtude
da mudanga de um paradigma até entao pautado na valorizacao do perfeito
e normal como principios de uma sociedade que pelo capitalismo e
conseqiiente competitividade prima pelos que se sobressaem dentro desta
logica. Este paradigma, fruto de uma relagao historica entre a sociedade e o
categorizado como diferente, passou por variagdes que vao desde a exclusao
total dessa parcela da sociedade até a compreensdao e reconhecimento de
direitos através de politicas e agdes sociais.

Um novo paradigma social baseado em um ideal democratico de valores
surge em contraposicao a idéia de estigmatizagao e discriminac¢ao de toda e
qualquer diferenca estabelecida social e/ou culturalmente. Nessa nova
concepgao faz-se necessario o entendimento de que a diversidade é parte
constituinte da condi¢do de humano o que rechaca a principio qualquer
forma de separacdao. No entanto, representagdes instituidas ao longo do
percurso de formagao de uma cultura requerem outro longo processo de
desconstrugao e reconstrucao.

Neste contexto, a escola como um segmento social que é ao mesmo
tempo individual e coletivo, se mostra ao menos em tese, diante do desafio
de desconstruir representacdes estabelecidas sobre o outro diferente e
construir novas representagdes a partir do reconhecimento e valorizacao
desse outro que diferente em caracteristicas individuais é igual em direitos e
deveres.

A caracterizagdo do diferente se da de diversas formas mediante critérios
de pertencimento ou nao pertencimento estabelecido social e culturalmente.
Embora a escola hoje esteja aberta a uma variedade de diferencas
relacionadas a questdes sociais, econdmicas, culturais, religiosas,
psicoldgicas, de género entre outras, vamos fazer uma analise das diferencas
relacionadas a questdes bioldgicas e/ou fisiologicas, que acarretam
deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas, entendendo que além do

! Doutora em Educagao Especial pela UFSCar, docente do Departamento de Psicologia da
Educagao da Faculdade de Ciéncias e Letras da Unesp - Araraquara - e-mail:
relmaurel@fclar.unesp.br
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esteredtipo de diferenca causado pela deficiéncia, os individuos pertencentes
a essa populacao apresentam em sua maioria necessidades educacionais
especiais, 0 que implica em uma reorganizacao da escola para que possa
oferecer uma educacdo de qualidade também a esses sujeitos, pressuposto
basico de uma escola inclusiva.

A historia da educagao especial destinada basicamente a pessoas com
deficiéncias revela a total desvalorizacdo social desses individuos
considerados inicialmente como totalmente incapazes e intteis. Somente
depois de séculos de segregacao social, a partir do século XX, que novas
concepgdes surgem sobre possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem a esses individuos.

O paradigma no qual a concepcao de inclusdo se insere diferentemente
do paradigma anterior que previa mudangas no individuo deficiente de
forma a atingir sua normalizagdo para sO entdo garantir sua posterior
integracdo, prevé mudangas no interior da sociedade como um todo
entendendo que uma sociedade inclusiva, portanto justa e democratica, é
aquela que atende seus cidadaos com equidade, onde muitas vezes é preciso
diferenciar meios para garantir igualdade de oportunidades. O fracasso do
paradigma que objetivava a integracao se deu justamente porque o principio
da diversidade humana como caracteristica inerente a nossa condi¢do de
humanos nao era considerado. Morin (2011, p.49-50) apresenta de forma
belissima esse principio.

Cabe a educagao do futuro cuidar para que a ideia de unidade da
espécie humana nao apague a ideia de diversidade, e que a da sua
diversidade ndo apague a da unidade. Ha uma unidade humana. Ha
uma diversidade humana. A unidade ndo estd apenas nos tragos
bioldgicos da espécie Homo sapiens. A diversidade ndo estd apenas nos
tragos psicoldgicos, culturais, sociais do ser humano. Existe também
diversidade propriamente bioldgica no seio da unidade humana; nao
apenas existe unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva,
intelectual; além disso, as mais diversas culturas e sociedades tém
principios geradores ou organizacionais comuns. E a unidade humana
que traz em si os principios de suas multiplas diversidades.
Compreender o humano é compreender sua unidade na diversidade,
sua diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade do multiplo,
a multiplicidade do uno.

O desafio que estd posto relaciona-se com a necessidade de
transformacao da sociedade e consequentemente da escola de modo a criar
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uma cultura em que, além do respeito, a valorizagdao da diversidade seja um
imperativo. Essa transforma¢dao necessaria envolve uma variedade de
aspectos como estruturais, econdmicos, politicos, instrumentais, entre
outros, que apesar de fundamentais nao sao suficientes para garantir a
convivéncia matua. Ha que se destacar o aspecto atitudinal como elemento
imprescindivel sem o qual todos os outros perdem o valor. O que tem que
mudar, se transformar é a atitude humana diante da diferenca, é ver no
outro a si mesmo e ver em si mesmo o outro. Essa transformacao requer uma
mudanga nas formas de construcao da identidade e representa¢des sociais
envolvendo as pessoas com deficiéncia.

Identidade

A identidade é uma construgao social. Segundo Castells (2008, p.23), a
questdo principal que envolve essa afirmativa diz respeito a como, a partir
de qué, por quem e para qué isso acontece.

A construgao de identidades vale-se da matéria-prima fornecida pela
histdria, geografia, biologia, institui¢des produtivas e reprodutivas, pela
memoria coletiva e por fantasias pessoais, pelos aparatos de poder e
revelagdes de cunho religioso. Porém, todos esses materiais sdo
processados pelos individuos, grupos sociais e sociedades, que
reorganizam seu significado em funcdo de tendéncias sociais e projetos
culturais enraizados em sua estrutura social, bem como em sua visao de
tempo/espaco.

Como construgdo social, marcada por relagdes de poder, a identidade da
pessoa com deficiéncia foi se constituindo ao longo do tempo como inferior
em relacdo ao nao deficiente. Desde os primeiros relatos sobre a deficiéncia,
esta esteve relacionada a incapacidade, improdutividade, criando uma
cultura de separagao que acarretou no nao oferecimento de condi¢des de
desenvolvimento e aprendizagem, que de forma circular reafirmava a
incapacidade e improdutividade. A identidade é produzida na relagdo com
0 outro e se constroi na relagdo direta com a diferenca. Quando se trata de
deficiéncia parece que a normalidade é assegurada justamente na medida
em que o outro é marcado como desviante. Essa marcagao historicamente
produziu uma categorizacao entre deficientes e ndo deficientes justificando
mecanismos de exclusao a partir do pertencimento ao grupo identitario
desviante. Conforme Woodwaed (2000, p.39-40):
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As identidades sao fabricadas por meio da diferenca. Essa marcagéo da
diferenca ocorre tanto por meio de sistemas simbdlicos de representagao
quanto por meio de formas de exclusdo social. A identidade, pois, ndo é
oposto da diferenca: a identidade depende da diferenca. Nas relagdes
sociais, essas formas de diferenca — a simbdlica e a social — séo
estabelecidas, ao menos em parte, por meio de sistemas classificatorios.
Um sistema classificatério aplica um principio de diferenca a uma
populagao de uma forma tal que seja capaz de dividi-la (e a todas as
suas caracteristicas) em ao menos a dois grupos opostos — nos/eles (por
exemplo, servos e croatas); eu/outro. Na argumentagdo do socidlogo
francés Emile Durkheim, é por meio da organizagio e ordenacao das
coisas de acordo com sistemas classificatorios que o significado é
produzido.

Ainda segundo Woodward (2000), a identidade € relacional e esta
vinculada também a condi¢des sociais e materiais. Se um grupo é
simbolicamente marcado como deficiente, isso tera efeitos concretos, pois tal
grupo pode ser socialmente excluido e ter desvantagens em relagdo a outros
grupos.

Esta é exatamente a experiéncia vivida pelas pessoas com deficiéncia que
pela classificagao simbdlica de incompeténcia e improdutividade tiveram ao
longo de seu percurso escolar suas oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem negadas, em fungao de uma completa falta de entendimento
de suas possibilidades. Vivemos um longo periodo de total exclusdao e
segregacao do deficiente em que todos os seus direitos eram negados,
inclusive de convivio social, que perdurou por séculos. A partir da segunda
metade do século XX a sociedade comega a investir na integragao desses
sujeitos, porém, ainda os estigmatizando em funcdo da deficiéncia, o que
levou a educagdo a criar mecanismos separados de escolarizagao com
objetivos diferenciados daqueles previstos para todos os alunos. Tais
medidas trouxeram os efeitos concretos apontados por Woodward (2000),
pois os alunos deficientes tinham uma escolarizacdo que visava a superagao
da deficiéncia e, portanto, atuava mais no campo clinico que no pedagdégico.
Essa realidade roubou do deficiente a oportunidade de desenvolvimento e
aprendizagem académicos, os colocando em condigdes de desvantagem em
relagdo aos nao deficientes.

A escola, segmento social destinado a formacao das novas geragdoes com o
compromisso de criar oportunidades para que o conhecimento produzido pela
humanidade seja re-elaborado e incorporado por seus novos cidadaos, nao
cumpre seu papel com os alunos deficientes uma vez que nao considera o
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desenvolvimento e a aprendizagem a partir das diferencas. A deficiéncia em si
nao é condi¢do determinante para nao desenvolvimento e aprendizagem como
estabelecido socialmente ao longo do tempo. Ao contrario, o desenvolvimento e
a aprendizagem sao processos unicos, vivenciados por todo ser humano, que
em condigoes formais e informais desenvolvem mecanismos de apropriagao do
conhecimento disponivel. Ao desconsiderar as capacidades do deficiente, e
conceber o0s processos de ensino e aprendizagem como homogeéneos, a escola
nao oferece as mesmas condigdes de ensino e aprendizagem ao aluno deficiente
estabelecendo uma desvantagem em relacao aos nao deficientes.

A concepgao de escola inclusiva engloba outra forma de compreender os
processos educacionais. A escola trabalha com a diversidade dos alunos, seja
ela qual for inclusive advinda de deficiéncia, entendendo que seu papel é
oferecer de forma equitativa condi¢oes de acesso ao curriculo. Nessa
perspectiva, a escola tem que passar por um processo de reconstrucao de
identidade, tanto institucional como de seus atores sociais.

Identidade institucional

Cada escola tem uma identidade produzida a partir de uma cultura. A
cultura da escola se estabelece a partir das interacdes de seus atores entre si e
de suas relagdes com o projeto da escola. O universo humano pertencente a
escola engloba varios atores e autores que em suas relagdes cotidianas ditam
a forma como o projeto da escola se constitui. Esses elementos pertencentes a
grupos diferentes, gestdo, professores, alunos, funciondrios, familiares,
comunidade atuam tanto como personagens que muitas vezes apenas
representam papéis, como autores do processo educativo, na medida em que
constroem a dinamica escolar.

Pensar em uma escola inclusiva como principio inquestionavel é pensar
na reorganizagao de uma cultura estabelecida em que as diferencas nao sao
bem vindas. No contexto escolar atual, a invasdo do aluno deficiente
significa uma sobrecarga de trabalho ndo aceita de forma natural pela
maioria das escolas. Criar outra cultura que seja acolhedora e,
consequentemente, transformar a identidade escolar requer investimento
por parte da instituigdo escola em varios aspectos. A comegar pelo projeto
politico pedagdgico, que deve ser o refletor da cultura e identidade da
escola, 0 acesso, a permanéncia e o bom aproveitamento do aluno com
deficiéncia, deve ser um dos pilares de sustentagao da escola inclusiva. Esse
principio passa pela internalizacdo do conceito de diversidade como
elemento constituinte da condigao de humano. A elaboracdo do projeto
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politico pedagodgico que deve envolver o coletivo da escola de forma efetiva
¢ um dos primeiros espagos de conhecimento e valorizagao da deficiéncia.
Pensar o projeto da escola é pensar quais cidadaos queremos formar. Por ser
processual, a inclusdo hoje ainda é vista como um problema. Em um
desabafo desesperado certa diretora de uma escola de educacao infantil
relatou que para ela “inclusao rima com problemao”. Nao sabemos conviver
com as diferencas na escola, isso ainda é novo em nossa experiéncia
educacional. Somente o exercicio da convivéncia nos fard reorganizarmos
valores, principios e nos permitirda oportunizar as novas geragoes
experiéncias de convivéncia inclusiva.

Kaddouri (2009, p.24-25), fala em identidades herdadas, que ja existem, e
que herdamos de nossas origens sdcio-familiares, e, de identidades
adquiridas, que construimos relativamente a nossas posicoes e
pertencimentos sdcio-profissionais, bem como através de papéis que
assumimos. Essas duas identidades muitas vezes entram em conflito e
provocam tensOes identitdrias. Ainda segundo a autora, “a maneira pela
qual o sujeito trata dessas questdes e reformula o sentido do lago que
estabelece entre os diferentes componentes temporais de sua identidade
orientara, em parte, as representagoes que ele tem de seu futuro identitario”.

A escola vive hoje uma crise de identidade e tem dificuldades para lidar
com a heranga da discriminagao e do preconceito e com a aquisi¢ao de novas
formas de lidar com o outro diferente em caracteristicas, mas nao em
esséncia. Sua identidade futura serd fruto da re-elaboracdo de suas praticas
de convivéncia e valorizacao das diferencas como elementos fundamentais
da constitui¢ao humana.

Falar de identidade institucional implica em destacar o papel da gestao
escolar enquanto segmento responsavel pela articulacdo entre as questoes
administrativas e burocraticas e as questdes pedagdgicas. A gestao escolar é
atribuido um papel muitas vezes ambiguo e contraditdrio de manter uma
ordem estabelecida pelos sistemas e de liderar as mudangas necessarias.
Transformar a escola em um espago democratico supde a convivéncia e o
didlogo entre pessoas que pensam de forma diferente e querem coisas
diferentes, portanto fazer democracia significa aprender a discutir, elaborar
e aceitar regras coletivamente, muitas vezes superando obstaculos e
divergéncias, por meio de didlogos, para a constru¢ao de propdsitos
comuns, também é uma tarefa a ser exercitada em uma proposta de escola
inclusiva, pois tradicionalmente a escola tem exercido uma gestao
administrativa pautada nos moldes empresariais reproduzindo assim
relagdes sociais capitalistas. Mudar de direcao requer da gestdao escolar
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envolvimento prioritario com os aspectos pedagogicos que envolvem o
trabalho educativo, exercendo uma lideranca capaz de reunir seus atores
para que assumam papéis de autores do processo inclusivo. Quando a
participagao na elaboracdo do projeto escolar é coletiva, os bonus e 6nus sao
assumidos por todos e aos poucos se modifica o olhar sobre o que hoje
chamamos de problemas decorrentes da inser¢ao de alunos com deficiéncia
na escola.

A escola inclusiva pressupde uma gestao democratica e coletiva em que
a participagao voluntaria na elaboragao e implementagao de um projeto
politico pedagogico inclusivo deve ser de todos. Essa vivéncia, e unicamente
ela, podera alterar a cultura excludente dominante na escola atualmente e
dar lugar ao surgimento de uma nova identidade, criativa, equitativa e
humana.

Identidade do professor

Como um dos atores e autores do universo escolar, o professor constroi
sua identidade profissional docente ao longo de sua trajetéria que vai desde
sua formacdo enquanto sujeito, enquanto professor e perpassa sua
experiéncia profissional e individual. Conforme Gomes (2009, p.32), “O
“outro” ou “os outros significativos” tém papel fundamental na construcao
da identidade de “si”, pois € na interacao e no didlogo com eles que o sujeito
passa a desenvolver a consciéncia sobre si mesmo, ter percepgdes e construir
representagOes acerca de si”.

Quando o sujeito escolhe a profissao professor e ingressa em um curso
de formacao de professores, chamamos esse curso de formagao inicial. Na
verdade toda sua vivéncia escolar é suprimida, como se o aprender a ser
professor comecasse ali, com os contetidos do curso de formagao. Ao
escolher a profissao professor, o sujeito tem imagens e representacdes dessa
profissao estabelecidas ao longo de seu periodo de contato com professores
diversos que fizeram parte de sua formacdo até ali. Conforme Aranha e
Laranjeira (1996, p.3):

Partamos de uma idéia comum, ou seja, de uma idéia que ocorre a
todos os que se véem professores e a todos os que véem os professores:
o professor tem que pensar no aluno! Buscando compreender tal idéia
em meio a complexidade que constitui o nosso contexto de existéncia,
havemos de refletir: para que o professor possa pensar no aluno, temos
que pensar no professor! E temos que pensar mais do que pensar
apenas que o professor tem aluno; temos que pensar que o professor foi
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aluno! Pensar no professor somente enquanto professor é um pensar
fragmentado, que congela, isolando, os papéis e os acontecimentos da
nossa vida, ndo nos permitindo vé-la e compreendé-la tal como ela
realmente é. Se somos adultos temos de ter sido criangas: se somos pais,
temos de ter sido filhos; se somos professores, temos de ter sido alunos.
E tem mais: o jeito de termos sido criangas, filhos ou alunos, influencia o
jeito de sermos pais ou professores, o que, por sua vez, influencia o jeito
de ser das criangas, filhos ou alunos.

Ao considerar todas essas relagdes apresentadas por Aranha e
Laranjeira, percebemos a enormidade e complexidade do conceito ser
professor, que vai além das experiéncias até a escolha da profissao, da
passagem pelo curso de formacao oficial, mas adentra a pratica profissional
e permanece ativa para sempre.

Ser professor pode ser encarado apenas como o exercicio de uma funcgao,
em que o sujeito aplica técnicas de ensino para uma clientela e verifica
resultados esperados, ou, pode ser entendido como o exercicio de um oficio,
que nos dizeres de Arroyo (2000, p.18), envolve um saber qualificado, tinico,
pertencente ao seu mestre que aprendeu seu segredo, sua arte, com
identidade respeitada, reconhecida socialmente, com tragos bem definidos.
Ter uma identidade docente é ter uma profissio com significado, é
compreender seu papel social e politico na formagao de humanos. Uma
identidade docente é por si sé inclusiva, porém a historia de
homogeneizagao criada no interior da escola levou os professores a se
distanciarem de seu papel original, que é o de conduzir a crianca, ao
conhecimento do mundo e de suas relagdes. Ao longo do tempo a profissao
docente se constituiu em wum modelo educacional excludente e
discriminatorio, em que a educacdo dos diferentes, envolvendo
majoritariamente alunos com deficiéncias, se deu em espagos segregados
como escolas ou classes especiais. Esse distanciamento levou os professores
a fazerem uma distingao entre os alunos como normais ou anormais, capazes
e incapazes de aprenderem aquilo que a escola ensina. Desta forma, sua
identidade ficou marcada em contraposicdo a identidade do professor
especialista, que por imposi¢ao do sistema também era visto como diferente,
ou seja, ser professor de alunos normais é uma coisa e ser professor de
alunos especiais é outra.

Essa marcacdo simbdlica criou no imaginario docente uma
indisponibilidade para a inclusao daqueles que tradicionalmente nao fizeram
parte do idedrio escolar. A histéria apresenta uma grande descrenga por parte
da sociedade nas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem dos
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deficientes. A deficiéncia desafia a escola e o professor. O aluno com
deficiéncia muitas vezes tem uma maneira propria de lidar com o
conhecimento, que nao corresponde ao que o professor e a escola preconizam.
Uma vez que sua atuagao é homogeneizadora a escola ignora aqueles que
fogem ao padrao. Uma das grandes dificuldades em se pensar e fazer uma
escola inclusiva € que a mesma terd que considerar a aprendizagem e a
constru¢ao do conhecimento académico como uma conquista individual que
nao cabe em padrdes e modelos idealizados, além do que independe de
condigoes fisicas, sensoriais ou intelectuais. A forma de aprender, o tempo de
aprender, o conteudo do aprender podem variar, porém, a acao do aprender
como uma ag¢ao unicamente humana, individual e heterogénea € inerente a
todo ser humano.

Ao professor da escola pertencente ao paradigma da inclusao cabe a
reorganizacao de sua identidade, resgatando seu papel eminentemente
pedagodgico de responsabilidade pelo ensino e aprendizagem de todos seus
alunos. Na fala dos professores a pratica desse principio é bastante complexa
uma vez que se dizem despreparados para tal tarefa. Essa preparacao devera
ocorrer na formacao inicial dos novos professores, na formacao em servigo
constante como elemento indispensavel para reflexao da acdo docente, mas
fundamentalmente, e com risco de inutilizar as agdes precedentes, na forma
de exercicio pratico da agao docente com o deficiente e seus pares a partir da
crenca e do reconhecimento de sua capacidade de aprender. Cursos de
formagao para um trabalho inclusivo ndo modificarao praticas excludentes
arraigadas na nossa cultura. Caberd ao professor o entendimento de que o
direito do aluno ao conhecimento é anterior a sua condicao de preparo, ou
seja, sua tarefa serd buscar os caminhos que conduzam a mudangca das
praticas estabelecidas.

Uma nova escola, um novo professor, uma nova identidade. Um novo
que se constitui a partir do velho e sobre o velho, o que aumenta
imensamente a complexidade da tarefa.

Representacoes

As representacdes sobre as pessoas com deficiéncia no nosso cendrio
educacional demonstram de forma clara os efeitos da exclusdo social e dos
mitos dela decorrentes. No imagindrio dos atores escolares (ndo so deles), a
deficiéncia representa a incompeténcia, inutilidade, anormalidade, tudo
aquilo que difere do padrao aceitavel pela escola. Essas representagdes, ao
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longo do tempo, criaram uma imagem de impossibilidade de educagao para
tais elementos. Segundo Oliveira (2004, p.129):

Esses discursos sao de naturalidade e de normalidade moral, cujo
fundamento é o “principio de identidade”. A relacdo “identidade-
diferenca” se apresenta numa dimensdo de totalidade, na qual a
diferenca é construida, em forma negativa, em funcdo do referencial
identitario estabelecido. Discursos que legitimam a “diferenca” e a
exclusao social das pessoas que apresentam necessidades especiais.

Tenho realizado uma atividade com alunos de cursos de Pedagogia
denominada Ensaio, onde o0s mesmos elaboram uma breve narrativa
relatando sua relagdo com pessoas com deficiéncia, desde a infancia até os
dias atuais, evidenciando suas percepcdes, emocgOes, sentimentos,
“achismos”, etc. Esta atividade tem como objetivo levar as participantes a
fazerem uma reflexao sobre sua histdria pessoal de relacao com pessoas com
deficiéncia, de forma a esclarecer posicionamentos, atitudes e conceitos. A
leitura e re-leitura desses ensaios possibilitou a criagado de algumas
categorias que se referem aos seguintes conteudos: sentimentos, praticas de
socializacao, emocgoes, atitudes, trabalho, familia, sociedade,
desconhecimento, formacao, histdria, posicionamentos, concepgdes, reagdes
do portador de deficiéncia e outros. A seguir estao sintetizados os contetdos
majoritariamente predominantes em cada uma dessas categorias no
conjunto das narrativas dos alunos, futuros professores.

CATEGORIA RELATO

Sentimentos - Sentimento de medo, do;

Praticas de socializagdo | - orientagdo para nao chegar perto do portador de
deficiéncia mental pois a baba poderia transmitir “o mesmo
mal” (sic);

- quando crianga tinha medo de um adulto com deficiéncia
mental, os pais transmitiam esse medo para os filhos;

- pessoas com deficiéncia, moradores de rua, serviam de
chacota e reagiam com agressividade;

- década de 50-60 na familia o deficiente era tratado isolado,
podia machucar as pessoas;

- quando crianga nao os conhecia, acha que vivem escondidos;
- 0 assunto deficiéncia era evitado;

Emocgoes - impoténcia diante de um aluno DA, nao saber o que fazer;
- diante de um caso préximo, desespero, aflicdo, aceitagao,
reconhecimento das possibilidades;
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- medo de ataques, desconhecimento da situagao, vontade de
chorar, arrepio;

- a convivéncia muda o olhar;

- pena do D.V. por ele nao conhecer seus filhos e netos;

- admiragao pela deficiéncia visual ndo tirar sua alegria de
viver;

Atitudes

- ao me deparar com um deficiente, tento me colocar
mentalmente em seu lugar;

- tentativa de distanciamento da pessoa para nao pensar
no problema;

-como nado tive contatos, hoje nao sei lidar com
deficiéncias.

Trabalho

- o0 trabalho com alunos com N.E.E., mesmo sem
preparacdo traz satisfagdo pessoal e moral por estar
vencendo preconceitos e quebrando tabus;

- como profissional, sentimento de desafio e
responsabilidade;

- 0 medo de nao saber lidar com a situagao assusta;

- trabalhar com alunos com N.E.E. traz uma sensagao de
soliddo, de estar no fundo do pogo;

- sentimento de inseguranca em relagao as agdes que
devem ser tomadas;

- sempre que possivel evitava o contato com uma DA,
pois me sentia mal em nao entendé-la;

Familia

- quando se tem um filho, é necessario aceitar, ter
paciéncia, respeitar suas limitagdes, buscar recursos, a luta
é ardua;

- quando a familia é boa, a pessoa com deficiéncia tende a
apresentar menos problemas;

Sociedade

- sociedade hipdcrita, sem colaboragao, discriminatodria,
setores publicos ndo adequados, setores médicos sem
interesse em acompanhar e dar apoio;

Desconhecimento

- ndo conhecimento de causas de deficiéncia;
- curiosidade em relagdo aos porqués das deficiéncias;

Formacao

- auséncia de informagdes sobre N.E.E. nos cursos de
formagao de professores;

Historia

- quando crianga convivéncia sem preconceitos;

Posicionamento

- a convivéncia com o aluno com deficiéncia é boa para
toda a escola;

Concepgao

- a deficiéncia ndo precisa ser um empecilho para uma
vida profissional e social ativa e feliz;

Reagao do deficiente

- agressividade por parte do deficiente que nao aceitava
sua condigao;
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- eles demonstram caréncia;

Outros - super protecao dos adultos por pena da condicao de
deficiente;

A andlise das narrativas pessoais nos permite observar o quanto o
assunto deficiéncia esteve longe do conhecimento da sociedade por muito
tempo. Em relacdo ao relatado frente a deficiéncia predominaram os temas
“d¢”, “pena” e “medo” o que demonstra uma concepcao ainda ligada a idéia
de incapacidade do deficiente, como alguém que necessariamente tem uma
vida dependente, infeliz e digna de piedade.

O medo de aproximacdao do deficiente também aparece tanto por
desconhecimento de suas reagdes, como por idéias preconceituosas da
deficiéncia tais como, por exemplo, de que seja algo transmissivel pelo
contato. Alguns relatos demonstraram consciéncia do isolamento que muitas
pessoas com deficiéncia vivenciaram no passado uma vez que ndo eram
vistos em publico ou nas escolas, e até eram escondidos pelos préprios
familiares, ou residiam em outras casas longe de suas familias. O descaso da
sociedade em tempos passados para com pessoas com deficiéncia também
pode ser visto em relatos em que os participantes os reconheciam entre
mendigos de rua e sujeitos a gozagdes e repudio em suas comunidades.

Esteve bastante presente ainda o reconhecimento da propria falta de
informacao sobre as deficiéncias, suas causas, caracteristicas, o que dificulta
em muito o contato quando este € necessario. No entanto, tivemos também
relatos em que ficou evidenciado que a convivéncia com pessoas com
deficiéncia ajudou muito a desfazer medos e mitos, mostrando-nos que o
ingresso desta clientela na escola podera produzir mudanga de concepgao da
equipe escolar e das novas geracdes, que convivendo mais de perto com
pessoas com deficiéncia, possivelmente terao concepgOes, atitudes e
narrativas, representacoes, diferentes em suas vidas adultas.

Consideragdes iniciais

Este subtitulo ndo contém um erro semantico. Nossas consideragdes
sobre esses temas, identidades, representagoes, referentes a escola inclusiva,
sdo exatamente iniciais. Refletimos de forma efetiva sobre o conceito de
inclusao na escola a menos de duas décadas, o que representa um tempo
muito curto frente as mudangas conceituais e paradigmaticas que envolvem.
Embora a idéia de que a escola deveria ensinar tudo a todos seja bastante
antiga, por exemplo, constando na Didatica Magna de Comenius que nasceu
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no final do século XVI, politicas publicas de educagao inclusiva sé surgiram
beirando o século XXI. A escola inclusiva so sera construida se seus atores se
tornarem também construtores e unirem tijolos diversos com o cimento da
humanidade. A convivéncia em uma sociedade inclusiva implicara em
outras formas de representacdo do outro e em uma forma identitaria que é
ao mesmo tempo individual e universal. Segundo Touraine (1998, p.25):

S6 podemos viver juntos, isto €, combinar a unidade de uma sociedade
com a diversidade das personalidades e das culturas, se colocarmos a
idéia de sujeito pessoal no centro de nossa reflexao e de nossa agdao. O
sonho de submeter todos os individuos as mesmas leis universais da
razdo, da religido ou da histdria, sempre se transformou em pesadelo,
em instrumento de dominacao; a rentincia a todo principio de unidade,
a aceitacdo de diferengas sem limites, conduz a segregagio ou a guerra
civil. Para sair deste dilema, este livro pinta o sujeito como combinacao
de uma identidade pessoal e duma cultura particular com a
participagdo num mundo racionalizado e como afirmacdo, por este
mesmo trabalho, de sua liberdade e sua responsabilidade. S6 esta
aproximagdo permite explicar como podemos viver juntos, iguais e
diferentes.

Podemos dizer que estamos no inicio de um processo lento porque
envolve mais que mudangas estruturais, mudangas conceituais e
consequentemente atitudinais. A mudanca de concepcao é a ultima em um
processo histdrico justamente porque envolve representacdes e identidades,
umas marcadas pela exclusio e outras marcadas pela dominagao. A
consolidagdo de uma escola e uma sociedade inclusiva dependera do
movimento individual e coletivo em prol desse objetivo.

A escola comum vem recebendo ao longo das duas ultimas décadas
alunos com deficiéncia, ndao sem resisténcia, porém, inclusao € mais que
matricula e mais que alunos com deficiéncia no mesmo espaco escolar.
Talvez esse movimento, ainda que insuficiente neste momento, seja o
caminho para as novas geracdes viverem experiéncias diferentes das
tradicionais e con-vivendo com as diferencas na escola criem culturas e
representagdes também diferentes sobre o que é ser humano.
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Os Estilos Cognitivos de Dependéncia e Independéncia
de Campo na Educacdo: uma trajetoria conceitual na
direcao do ensino e da aprendizagem

Sebastidao de Souza Lemes!

A educagao escolar sempre procurou atender a grandes demandas da
sociedade na qual estd contida. Entre essas demandas encontra-se a busca,
permanente, pelo respeito e compreensao as diferencas e, com efeito, a
individualidade de cada sujeito. Os estudos sobre Estilos Cognitivos tém
contribuido significativamente nesse sentido. Sdao algumas dessas
contribui¢des que estara sendo explorando neste texto, de forma conceitual e
introdutdria, com o objetivo de esclarecer e possibilitar esse debate no
ambito da educacao escolar.

Com origem tedrica na Psicologia Cognitiva, mais especificamente, nos
estudos sobre cognicdo humana na perspectiva diferencial, os Estilos
Cognitivos, sao constructos desenvolvidos para descrever tragos perceptuais
dos individuos.

Desde o século XIX, psicologos como Cattell e Jastrow procuravam
analisar e medir as diferengas individuais através da avaliacdo das
capacidades perceptuais dos individuos; porém, juntamente com a evolugao
dos estudos no campo da psicologia ocorre a sua fragmentacao, emergindo dai
inimeras sub-dreas e, dentre elas, a propria Psicologia Experimental. Ja no
século XX, inimeros desafios se apresentam na busca da compreensdo do
homem e sua individualidade. Estudos procuram estabelecer relagdes, por
exemplo, entre a denominada Psicologia Diferencial e a Psicologia Genética de
Piaget. Nos anos 80, Reuchlin e Bacher (1981) desenvolvem estudos sobre
aspectos cognitivos da personalidade e, dentre outras coisas, destacam, numa
alusao direta aos postulados piagetianos, como sendo altamente provavel a
hipétese da origem genética das diferencas entre os individuos.

Sperry (1977) considera que o interesse por esses estudos tenha se
disseminado de forma mais intensa, a partir dos trabalhos de trés diferentes
grupos de investigagao: o de Brooklyn, o de Menninger e o do Instituto Fels.

Na escola de Brooklyn, Asch e Witkin, isolam tragos de percepcao que
denominam como “Dependéncia e Independéncia de Campo” e, mais

! Professor Doutor no Departamento de Ciéncias da Educa¢do e no Programa de Pds-
Graduagao em educacao Escolar da FCL - UNESP — Campus Araraquara
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tarde, o préprio Witkin e colaboradores (1962), apresentam evidéncias em
seus estudos de que as percepgdes individuais sao parte de um conjunto
mais amplo de fatores inter-relacionados que refletem o nivel de
diferenciacao psicoldgica dos individuos (SPERRY, 1977, p.72-73).

Os autores, apesar disso, procuram ir além desse constructo ampliando a
sua abrangéncia. Em discussdes especificas sobre essa questao, descrevem
esse constructo — Estilos Cognitivos? - como as “caracteristicas do modo
como a concepgio individual organiza o ambiente” .

Conforme os principais grupos de maior influéncia sobre os estudos dos
EC, apresentados por Sperry, as concepgdes também se mostram diferentes.
Para o grupo da Fundacdo Menninger, formado por Holtzman, Gardner e
outros, EC é visto como um “composto de controles cognitivos” que, por sua
vez, é definido como “processos internos de controle cognitivo, enquanto
formas caracteristicas de integracdo dos acontecimentos externos” (p.73). Para
o grupo do Instituto Fels, formado por Kogan e seus associados, EC ¢ definido
como “preferéncias individuais estdveis nos modos de organizagdo perceptiva
e categorizacio conceitual do ambiente externo” (SPERRY, op. cit,, p.71). No
caso do terceiro grupo, denominado de Grupo do Brooklyn ou Escola de
Brooklyn, formado por Witkin, Asch e colaboradores, EC foi definido como
“formas, sutis e relativamente estdveis, como o individuo percebe, pensa,
resolve problemas, aprende e se relaciona com os outros” (PENNINGS &
SPAN, 1991 Apud TORRES, 1992, p.8).

As principais correntes de estudo que tém sustentado as pesquisas sobre
EC na atualidade, manifestam suas posi¢cdes a partir dos conceitos de
Dependéncia e Independéncia de Campo propostos por Herman Witkin e
seus colaboradores; da concepgao de diferenciacio e indiferenciacao
cognitivas, propostas por Gardner e colaboradores e dos tragos de reflexao e
impulsividade, apresentados por Kogan e associados. Estas dimensoes de
estilos cognitivos, além de serem as mais pesquisadas, introduzem o leitor a
alguns estudos classicos destes diferentes grupos (do Brooklyn, da Fundagao
Menninger e do Instituto Fels). Nos trés casos, a preocupacao principal € a
investigacao das diferengas individuais e do modo pelo qual a informacao é
processada por diferentes individuos. (SPERRY, 1977, p.111)

Alguns esclarecimentos conceituais sobre Estilo Cognitivo

2 Por uma questao de adequacdo ao modo de tratamento usual utilizado pela literatura,
estaremos tratando por EC ao se fazer referéncia ao Estilo Cognitivo, IC ao se fazer
referéncia aos Independentes de Campo e DC para os Dependentes de Campo.
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Segundo Riding & Cheema (1991), a expressao Estilo Cognitivo foi
utilizada no final dos anos 30, por Allport (1937) e tem sido utilizada para
descrever o modo como as pessoas individualmente ou habitualmente
resolvem problemas, pensam, percebem e memorizam. Para Pennings &
Span (1991), EC, enquanto um constructo, foi empregado nos anos 40 com a
fungao de designar a forma como o individuo se organiza para lidar com
seus valores e necessidades individuais.

Guilford (1967), analisando os EC como fungoes intelectuais executivas,
sugere que a designacao intelectual seja substituida pelo termo cognitivo.
Assim, continua Guilford, estaria mais bem adequado as suas consideragoes
sobre o assunto como modelo de estruturas do intelecto. Muito do que se
tem escrito sobre os EC, expressam, frequentemente, que estes tragos se
aplicam também a memoria, pensamento e resolucao de problema. Isto traz
para este quadro todas as outras estruturas do intelecto com um
comportamento operacional. Em suas discussdes, este autor afirma que,
dentre os estudos que vem sendo desenvolvidos sobre o assunto, os
trabalhos de Witkin e colaboradores se destacam como tendo estabelecido os
EC mais estudados dentre os demais: o de Dependéncia e o de
Independéncia de Campo (GUILFORD, op. cit.).

Dependéncia e Independéncia de Campo (DIC) compdoem um
constructo, originado em estudos de laboratdrio desenvolvidos por Witkin e
colaboradores, sobre os processos perceptivos em situagdes de orientagao
espacial. Este autor realiza estudos envolvendo também as percepgoes de
formas e, para isso, emprega o Teste de Figuras Ocultas — (Embedded
Figures Test - EFT) -, através do qual, analisa em que grau a experiéncia
afeta a percepcao das formas apresentadas de maneira “disfarcada” em um
determinado contexto. Os resultados deste experimento, associado a outros,
revelam que as diferencas individuais observadas podem ser definidas em
termos de grau de dependéncia que o sujeito tem da estrutura do campo
visual privilegiado. Isto significa que pode variar de um extremo, de grande
dependéncia, até uma grande capacidade para lidar analiticamente com este
campo, num outro extremo. Assim, o contructo se apresenta na forma de um
“continuum” com uma distribui¢do normal.

O trabalho de Witkin e colaboradores parte do constructo de
diferenciacdo baseado na interagdo entre varidveis organicas e ambientais
que sao basicas na diferenciagdo das fungdes psicoldgicas e nas
diferenciacdes estabelecidas em torno de éreas funcionais permitindo uma
relativa bipolaridade para a defini¢io do referido constructo (GARCIA
RAMOQOS, 1986). Os citados elementos de diferenciacao foram estabelecidos, a
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partir do ambiente e do organismo, para as fung¢des psicoldgicas que
estabelecem diferenciagdes (a) relacionais, (b) oréticas® e (c) cognitivas. Em
relagdao aos elementos de diferenciagdao psicoldgica, para o organismo, estao
presentes as influéncias genéticas, equilibrio hormonal e diferenciagao
hemisférica; no caso do ambiente, estdo as regras de socializacdo, a estrutura
social e a cultura.

Empregando o Teste de Figuras Ocultas — EFT - em um estudo
longitudinal, Witkin et. al. (op. cit., 1962/1974), observam que em jovens aos
10, aos 14 e aos 17 anos, ha uma evolucao do estilo de dependéncia de
campo para um estilo independente de campo, de uma idade mais jovem
para a adolescéncia. Em estudos especificos, desenvolvidos posteriormente,
mostra que apds os 17 anos ha uma tendéncia de estabilidade para a DC ou
IC nos individuos, tornando-se assim, imutavel a partir de entao.

Witkin (1976), em outro de seus trabalhos, sobre estilo cognitivo, onde os
relaciona com a performance académica de estudantes e professores, esclarece
que os sujeitos com EC, Dependente de Campo e Independente de Campo,
estdo distribuidos em um “continuum” de forma a configurar uma
normalidade estatistica. Assim, os sujeitos posicionados em seus extremos,
certamente apresentam alguma consequéncia em seu comportamento, para a
escolha vocacional e educacional. Os sujeitos Dependentes de Campo
mostram uma certa preferéncia por Ciéncias Sociais. Quanto a tendéncia
vocacional, também a area social ou de relacbes humanas é evidenciada com
as predile¢des por atividades como Psicologia Clinica ou Enfermagem. Ja os
Independentes de Campo, preferem as Ciéncias Naturais, Engenharia e
Matematica. Os sujeitos que se encontram nesses extremos apresentam
também diferentes estilos no ensino e no direcionamento da aprendizagem.

Intimeras investigacoes tém procurado estabelecer defini¢des mais amplas
sobre os EC e, apesar disso, ndo se encontram, na literatura, indicios de que se
obtenha uma postura de consenso sobre essa questao. Ha inclusive, no trabalho
de Smith (1990, p.339), uma andlise que trata do EC como estilo de
aprendizagem, apesar de suas conclusdes estabelecerem que considera “os
estilos de aprendizagem sob duas rubricas gerais - cognitiva e afetivo -social”.
Tendo como concepgao de estilo de aprendizagem “o modo caracteristico das

w

Este é um termo que vem do grego oréktikds e foi empregado por Cyril Burt para
designar uma categoria de fatores da personalidade, os quais se referem a tendéncias,
por oposigao aos fatores cognitivos, intelectuais (¢ um sentido conotativo segundo
Henri Piéron, 1969). Howard C. Warren (1956), denomina-o como aspectos afetivos e
volitivos* da experiéncia, contrario a cognigdo (* adjetivo aplicado a atos e fendmenos
da vontade).
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pessoas processarem a informagdo e de sentirem e se comportarem nas
situagoes de aprendizagem e face ds mesmas”. Seus estudos revelam que ja
existe uma base, suficientemente sélida, para se levar a sério esta questao. Este
mesmo autor considera nao poder fazer essa distingao rigorosa ou facil, pois
considera que, por exemplo, os estilos cognitivos denominados dependéncia e
independéncia de campo sao descritos com claras implicacdes afetivos/sociais.
Apesar disso, conclui seu estudo relatando que alguns estilos de aprendizagem
se referem, primariamente, a processos cognitivos e outros ao modo de se
relacionarem com o professor (SMITH, op. cit., 1990).

Os Estilos Cognitivos de Dependéncia de Campo e Independéncia de
Campo e suas implica¢des na educacgao

Sistematicamente se vé nos discursos apresentados por profissionais da
area de educacdo referéncias as caracteristicas peculiares dos individuos.
Apesar disso, Smith (1990) afirma ser um fato que, no ambito da educacao,
mesmo entre os que ensinam a psicologia, poucos apresentam familiaridade
com a literatura sobre diferencas individuais na aprendizagem. E, entre
aqueles que apresentam algum conhecimento sobre o assunto, apenas uma
minoria manifesta essa preocupacdo em seus programas de ensino, seja do
ponto de vista do planejamento seja do ponto de vista metodoldgico.

O trabalho de Tennant (1988), ao abordar questdes sobre a
aprendizagem de adultos, possibilitou-lhe dizer que seria certo afirmar que
¢ preferivel o conceito de estilo cognitivo ao de aptidao intelectual para
designar certas habilidades apresentadas pelo individuo em seu processo de
aprendizagem. Isto porque, o primeiro apresenta dimensoes bipolares
possibilitando situar estes individuos ao longo dessa dimensdao. Com isso
passa a concebé-los como “diferentes” e ndo se os coloca numa gradagao
entre melhor e pior.

Nesses estudos, Tennant indica algumas implicacdes educativas
relacionadas aos estilos cognitivos de DC e IC. Tais implica¢des se referem a
como aprendem os alunos, como ensinam os professores, a educacao formal
em si e ao planejamento da carreira profissional. No primeiro caso foram
considerados: (1) o efeito do reforco, (2) utilizacdo de mediadores na
aprendizagem, (3) aprendizagem de conceitos e (4) aprendizagem de
material social (1988).

Em relagdo a como ensinam os professores, este autor considerou: (1)
métodos, (2) técnicas e (3) ambiente do ensino. E, por fim, a educagao formal
e o planejamento da carreira, que considerou: (1) interesses educacionais e
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profissionais e (2) o fazer escolhas e mudangas. Assim, procura evidenciar
em seus estudos as diferencas individuais na aprendizagem, entre os
sujeitos DC e IC.

Na busca de evidéncias destes estilos na postura do professor, Jales
Ribeiro (1995) analisou a forma pela qual cada estilo cognitivo (DC e IC) se
manifesta na comunicagao do professor por ocasiao do uso de reforco* em sala
de aula. De suas investigagOes, essa pesquisadora extraiu alguns indicadores
susceptiveis de diferenciagao entre as atividades pedagogicas do professor DC
e IC, e sao diretividade/ndo diretividade; orientacdo impessoal/orientacao
social; centrados em si/centrados no grupo; preferéncia por atividades no
ambito cognitivo/afetivo; preferéncia pela individualizacdo do ensino/
trabalhos em grupo; recursos objetivos e explicitos/objetivos menos definido;
preferéncia por ensino de autodescoberta/situagdes de discussao; preferéncia
pelo recurso ao uso de criticas corretivas/recompensas; facilidade no emprego
de recurso pedagdgico a hostilidade/dificuldade no emprego de recurso
pedagdgico a hostilidade.

Estas discussdes oferecem pistas importantes na busca de
esclarecimentos sobre papel dos estilos cognitivos DIC nas atividades de
ensino e de aprendizagem. Garcia Ramos (1986), analisando as implicagoes
pedagogicas, ao considerar os estilos cognitivos de DC e IC, diz que os
interesses e expectativas dos alunos evidenciam dimensdes individuais entre
os escolares. Este autor reafirma os dados levantados e conclusdes obtidas
por autores como Witkin (1954, 1962, 1977), Goodenough (1978), Ballesteros
(1980), Linn e Kyllonen (1981) dentre outros.

As relacdes educacionais estabelecidas na escola, pela dinamica da
relacdo ensino aprendizagem, evidenciam as peculiaridades dos diferentes
sujeitos enquanto ensinam e enquanto aprendem. As dimensdes de
personalidades DC e IC se traduzem em variaveis que facilitam ou
dificultam ambas as atividades; Garcia Ramos (op. cit., 1986) apresenta o
que denominou de apreciacdes e conselhos que facilitam a tarefa docente,
quando este conhece o estilo cognitivo de seu aluno. Sao eles: (a) a
estruturagdo do conteudo, objeto de aprendizagem dos alunos; (b) a
variagao nas estratégias para aprendizagem de conceitos; (c) a orientacao de
técnicas de estudos; (d) a tendéncia dos sujeitos DC a se sobressairem nas
ciéncias sociais em relacao aos alunos IC e estes se sobressaindo nas ciéncias

* Esta autora emprega o termo refor¢o de acordo com sua natureza ou pelos efeitos que
produz no comportamento. Assim esta seguindo a proposicao de Witkin et. al. (1978),
onde o refor¢o é um dos meios mais comodos de que dispde o educador para manter
alguns comportamentos nos alunos e induzir outros.
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naturais e exatas em relacao aqueles; (e) a influéncia dos padrdes de conduta
social mais sobre os DC que sobre os IC; (f) a conduta interpessoal
favorecendo aos DC, uma vez que os IC se apresentam de forma mais
contida e impessoal; (g) as formas de motivagao preferida; (h) as relagoes
observadas entre o estilo cognitivo e interesse profissional; (i) o estilo
cognitivo e a opgao profissional; (j) a relagao professor-aluno. Neste contexto
hd que se considerar as condutas tipicas do aluno DC e IC além de se
considerar as condutas tipicas do professor DC e IC. Considerando-se estas
caracteristicas nos individuos, a elaboracdao de materiais e procedimentos, a
orientacao e a avaliagdo da sua aprendizagem devera ser significativamente
facilitada. Estas observacdes devem ser estendidas e consideradas para a
elaboragio e desenvolvimento de atividades de recuperacao de
aprendizagem, pois influem diretamente no rendimento, nas atitudes, nos
interesses, na satisfacao ao realizar tarefas individuais ou em grupo etc.

Contudo, tornam-se pertinentes algumas indagagdes como: as diferencas
individuais, uma vez respeitadas pelos processos de ensino, podem ser a
chave para um melhor aproveitamento das potencialidades do individuo? De
que maneira os conhecimentos dos estilos cognitivos dos futuros docentes nos
permitirao melhor orienta-los para a situagao de ensino?

Estas indagagdes partem do suposto que na formacao docente nao ha,
em que pese estar sempre presente nos discursos sobre o assunto, qualquer
orientacdo formativa no sentido de se considerar estas potencialidades
individuais para um melhor aprendizado; seja por fatores sociais,
econdmico, politicos, metodoldgicos ou até mesmo em fungao do modelo de
escola que se tem. Nao estariamos atravessando hoje um bom momento para
se buscar conhecer e melhor aproveitar esse potencial do individuo: o seu
estilo cognitivo para o trabalho docente?

Jales Ribeiro (1995), desenvolvendo estudos sobre os estilos DC e IC dos
docentes e a forma como se utilizam os refor¢os na comunicagdo com seus
alunos, diz que caracteristicas pessoais observadas nos educadores parecem
expressar, do ponto de vista educacional, (...) suas preferéncias relativas aos
tipos de aprendizagem, contetidos, métodos etc. Esta afirmacdo evidencia
a(s) forma(s) pela(s) qual(is) estes educadores orientam suas atividades de
ensino. As investigacdes® analisadas por Jales Ribeiro (op. cit.) lhe
permitiram indagar sobre o tipo de posicionamento que os individuos

5 Jales Ribeiro indica intmeros estudos como investigacbes que resultaram em
indicadores susceptiveis de diferenciagdao para atividades pedagdgicas de educadores
DC e IC frente a aprendizagem. Dentre eles estdo: Witkin et alii., 1978; Leitdao,1985;
Witkin e Goodenough, 1985; Dias,1986; Smith, 1990 e Witkin et. alii. 1990.
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caracterizados como tendo diferentes estilos cognitivos terao na sua pratica
educativa. Como resposta, esta autora afirma que os Independentes de
Campo preferem a organizacao eficaz e a orientacdo do ensino enquanto,
citando Smith (1990, p.324), diz que os Dependentes de Campo optam por
participar de ambientes ternos e pessoais.

Estudos tedricos realizados por este autor mostram que os diferentes
estilos cognitivos dos sujeitos colocados nos extremos do “continuum” DC e
IC apresentam consequéncias nos comportamentos vocacional e
educacional. Afirma ainda que dentre os DC (ou pouco IC como denomina
em seu estudo), hd uma predilecdo pela area de Ciéncias Humanas e dentre
os IC (ou muito Independente de Campo), esta predilecao é pelas Ciéncias
Exatas e Naturais. Além disso, na perspectiva do ensino, estes estudos
revelam também reflexos significativos no que denominam de estilo de
ensino e no direcionamento da aprendizagem (WITKIN, 1976).

Questoes como estas estdo presentes em indagacoes relacionadas a
formacgao docente, ao fracasso escolar, a diferencas individuais etc. A busca
de conhecimento sobre os estilos cognitivos, como “uma forma particular
que cada um tem de selecionar informacdes através de estruturas
mediacionais que variam de sujeito para sujeito” (JALES RIBEIRO, 1995,
p.73), terd muito a colaborar com todos estes estudos, principalmente em
relacdao as diferencas individuais. Esta autora continua, destacando que os
estilos cognitivos “traduzem diferencas individuais no modo como
percebemos, pensamos, resolvemos problemas e estamos ligados aos outros”
(op. cit., p.73). Estas indagacoes de estudo tém sido testadas em
investigacOes sobre processamento de informagdes que procuram saber até
que ponto (ou mesmo se) estas diferengas - DC ou IC - influenciam ou nao a
forma pela qual o individuo resolve problemas.

Sendo o estilo cognitivo a forma pela qual o individuo percebe, introjeta
e processa as informagoes, considerando-se que ha influéncia do EC no
desempenho académico dos individuos e considerando-se a distribui¢ao
heterogénea do grupo no “continuum” DC/IC, essas contribui¢des poderao
prover os professores com material, até entdo desconhecidos da maioria,
sobre como € e como trabalhar com este traco de personalidade tao amplo,
profundo e de alto grau de estabilidade no ser humano.

Em relagao ao posicionamento de professores - DC/IC - frente ao ensino e
o direcionamento da aprendizagem, os que se encontram nos extremos do
“continuum” também se mostram diferentes, segundo Tennant (op. cit.).
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Os dados obtidos em outros estudos® sobre a relagdo dos Estilos
Cognitivos e desempenho académico apresentam algumas caracteristicas
mostrando os resultados de acordo com as conclusées de Witkin (1967) ao
afirmar que hd no ensino escolar certa negligéncia em relagdo aos estilos

cognitivos, pois promovem demasiadamente habilidades légicas matematicas
e verbais (grifo meu). Os resultados deste estudo mostram que, tanto para a
area de Ciéncias Humanas como para as Ciéncias Exatas, os sujeitos com as
melhores médias no desempenho académico sdo os Independentes de

Campo, cujas caracteristicas de raciocinio desempenham melhor tarefas que
exigem atividades analiticas e realgam nitidamente o interesse tedrico
(WALLACH, KOGAN e BURT, 1967).

As discussdes desencadeadas pelo tema pode-se propor mais algumas as
quais poderao ser respondidas em estudos futuros uma vez que esta tematica
se compoe de estudos bastante recentes: (a) os estilos cognitivos nao estariam,
pelo menos dividindo em dois grupos diferentes os sujeitos e assim
definindo, pela natureza da percepcao, pelo menos dois tipos diferentes de
processamento de informagao? (b) Os estilos cognitivos nao influenciariam
diretamente o desempenho de tarefas cognitivas uma vez que ha uma
possibilidade de que as estratégias cognitivas empregadas para suas
resolugdes sejam diferentes? (c) Dependendo da éarea de conhecimento
envolvida, ndo se estaria favorecendo a um ou a outro estilo cognitivo? (d) E
ainda, considerando-se que os trabalhos sobre processamento de informacoes
vém sendo desenvolvidos com énfase em duas componentes bdsicas - de
desempenho e executivas - e que essas componentes sdao diretamente
influenciadas pelo estilo cognitivo nao seria este 0 momento de se investigar
estas relacdes na busca de elementos generalizaveis ou, simplesmente, de
respostas?

¢ Ver dados obtidos no Brasil em estudo desenvolvido por Lemes (1998) em tese de
doutorado apresentada ao IP USP.
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Linguagem e educacao:
algumas consideracdes em torno da concep¢ao
bakhtiniana do dialogismo

Marcela Lopes Gomes®

Introducio

O filésofo da linguagem russo Mikhail M. Bakhtin (1895-1975) é
reconhecido como um dos pensadores mais fecundos e originais do século
XX, ao passo que sua obra tem sido objeto de atencao em diversas areas do
conhecimento, dentre as quais a Educacdo. Com a ampliagao do interesse
por essa teoria, ocorre nao so a realizagao de um esfor¢o de compreensao por
parte de seus estudiosos, mas também tentativas de apropriacao, de filiagao
e de aplicacao.

Em pesquisa de mestrado defendida na Universidade Estadual Paulista
— UNESP/Campus de Araraquara (GOMES, 2008), empreendi uma andlise
da apropriacdo da teoria bakhtiniana na esfera da educacao. Nesse estudo,
investiguei a aplicacdo das categorias da enunciacdo e do dialogismo por
pesquisadores brasileiros da Educagao, por meio do exame de artigos
publicados em periddicos especificos da Educacao, no primeiro quinquénio
do século XXIL.

A investigagdo apontou para uma crescente apropriagao do pensamento
bakhtiniano nas analises empreendidas no campo da Educagao, com a
realizagao de um esforco de compreensado por parte de seus estudiosos com
relacdo as categorias da enunciacdo e do dialogismo, o qual ainda tem um
fecundo e complexo campo para se desenvolver na drea da Educacao.
Todavia, verifiquei que, aliado a esse esfor¢o de apropriacdo da teoria
bakhtiniana, ha também a ocorréncia de algumas distor¢des e
impropriedades em sua aplicacdao. Dentre outros aspectos, os problemas de
apropriacdo dessa teoria na Educacdo revelam que existe uma certa
incompreensao das complexas relagdes entre as categorias e os conceitos da

* Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educagao Escolar da Universidade
Estadual Paulista (UNESP-Araraquara); professora do curso de Pedagogia da Unido
das Institui¢des Educacionais do Estado de Sao Paulo (UNIESP-Mirassol); membro do
Grupo de Pesquisa Educagdo e Ontologia do Ser Social (GREOSS). E-mail:
marcelalsgs@hotmail.com.
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propria arquitetonica bakhtiniana, bem como demonstram uma percepgao
ora reducionista, ora equivocada das categorias da enunciagio e do
dialogismo.

Assim sendo, considero oportuno discutir aqui os fundamentos do
dialogismo, categoria essa articuladora da obra erigida por Bakhtin, no
intuito de fornecer subsidios a estudantes e pesquisadores em geral
interessados em aplicar as contribuicbes da filosofia da linguagem
bakhtiniana no campo da Educacdo, de modo a proporciona-los um
posicionamento critico em relacdo as formas de interpretacao e utilizacao
dessa obra.

Fundamentos da concepcao dialdgica da linguagem

Conforme indiquei anteriormente, o dialogismo consiste numa
categoria articuladora do pensamento desenvolvido pelo filésofo russo
Mikhail Bakhtin, contudo para compreender tal afirmacao o leitor dessa obra
precisa atingir o entendimento de que a filosofia da linguagem bakhtiniana
considera o homem como um ser que se constitui por meio da interagao
social. Brait (1999, p.11) assevera que o carater dialogico da linguagem “é
um conceito que desempenha papel fundamental no conjunto das obras de
Mikhail Bakhtin, funcionando como célula geradora dos diversos aspectos
que singularizam e mantém vivo o pensamento desse produtivo teérico”.

Segundo o fildsofo russo, todas as esferas da atividade humana, por
mais diversas que sejam, relacionam-se com o uso da lingua, embora o
carater e os modos dessa utilizagao sejam tao variados quanto os proprios
campos da atividade humana. Tal utilizagao da lingua realiza-se em forma
de enunciagdes (orais e escritas), concretas e unicas, originadas dos
integrantes de alguma esfera da atividade humana; isto é, as pessoas nao
trocam oragOes, bem como ndo trocam palavras ou combinagdes de palavras
(num sentido precisamente linguistico), elas trocam enunciagdes
constituidas com o auxilio de unidades da lingua (palavras, combinagdes de
palavras, oragdes, etc.). Portanto, a lingua penetra na vida a partir de
enunciagdes concretas que a efetivam, assim como é por meio dessas
enunciagdes que a vida penetra na lingua.

Desse modo, o fendmeno social da intera¢ao verbal, realizado por meio
da enunciagdo ou das enuncia¢des, é a real substancia da lingua, sua
realidade fundamental. O didlogo, senso estrito, constitui apenas uma das
formas da interagdo verbal, ainda que das mais recorrentes e visiveis.
Todavia, é possivel compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo,
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nao somente como a comunicacao em voz alta estabelecida entre pessoas
colocadas face a face, mas como todo e qualquer tipo de comunicagao verbal.
No que se refere a tal questao, Schnaiderman (1983) assevera:

Realmente, o dialogismo bakhtiniano, que deixou de ser novidade, e
que ndo ¢ de modo algum a simples ocorréncia de mais de uma voz, o
“didlogo” no sentido corrente, mas o fato de que toda palavra se emite
na expectativa do discurso do interlocutor e todo monoélogo aparece
“dialogizado”, é para o autor a decorréncia de um fenomeno muito
mais abrangente. (SCHNAIDERMAN, 1983, p.70).

O livro consiste em um exemplo pertinente a respeito dessa concepgao
ampla de didlogo, pois é um discurso escrito, logo um componente da
comunicagao verbal. O ato de fala impresso, nesse sentido, se constitui como
um objeto de discussdes ativas produzido para ser compreendido de
maneira ativa, ou seja, para ser estudado, discutido, analisado e criticado por
seus leitores (além das reacdes impressas ja institucionalizadas, como as
criticas e as resenhas). Ha também o fato de que o livro é sempre orientado
em relacdo as ocorréncias anteriores na mesma esfera de atividade, sejam as
do proprio autor, sejam as de outros autores. Assim, o discurso escrito
integra “uma discussao ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma
coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e obje¢des potenciais, procura
apoio, etc.” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1988, p.123).

Por conseguinte, Bakhtin (1997, p.42) demonstra que as rela¢des
dialégicas ultrapassam as relagdes de um didlogo no sentido restrito do
termo, posto que sua existéncia “penetra toda a linguagem humana e todas
as relagdes e manifestagdes da vida humana [consciente e racional], em
suma, tudo o que tem sentido e importancia”. De acordo com o fildsofo
russo, a vida auténtica do individuo torna-se acessivel no discurso apenas
sob um enfoque dialdgico, perante o qual ele responde por si mesmo e se
manifesta livremente. Na realidade, a orientacdo dialdgica, onipresente na
vida humana, garante ao ser humano a capacidade de focalizar a palavra do
outro como posicionamento racional ou como outro ponto de vista:

Somente sob uma orientagdo dialdgica interna minha palavra se
encontra na mais intima relacdo com a palavra do outro mas sem se
fundir com ela, sem absorvé-la nem absorver seu valor, ou seja,
conserva inteiramente a sua autonomia enquanto palavra. (BAKHTIN,
1997, p.64).
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A enunciacao isolada e fechada nao constitui, entao, a unidade real da
lingua, mas sim a interacdo de pelo menos duas enunciagdes, isto €, o
didlogo. Uma enunciagdo sempre pressupde outras enunciagdes que a
antecederam e que lhe sucederdo, ela constitui apenas um elo na cadeia de
comunicac¢ao verbal.

Para Bakhtin, a linguagem existe somente na comunicagao dialdgica
daqueles que a utilizam. “E precisamente essa comunicagio dialégica que
constitui o verdadeiro campo da vida da linguagem” (BAKHTIN, 1997, p.183
— grifo do autor). Qualquer que seja o campo de emprego da linguagem
(cotidiano, educacional, cientifico, artistico, politico, etc.), ele esta repleto de
relagoes dialdgicas. Tais relagdes sao extralinguisticas, visto que nao podem
ser estabelecidas a partir de critérios propriamente linguisticos, tais como as
suas particularidades sintaticas léxico-semanticas. “A relacdo dialdgica
pressupde uma lingua, mas nao existe no sistema da lingua” (BAKHTIN,
2000, p.345). As relagoes dialdogicas mantém-se inaliendveis ao campo do
discurso, ou seja, do fendmeno da lingua em sua integridade real e concreta.

Efetivamente, o dialogismo constitui uma relagao especifica de sentido
que se estabelece entre enunciagdes completas (ou consideradas completas,
ou ainda potencialmente integrais), pelas quais se expressa um sujeito real
ou potencial, a saber, o autor ou o locutor de determinada enunciacao na
comunicagao verbal. Logo, a relagao dialdgica ndo coincide com a relagao
que ocorre entre as réplicas de um dialogo, por ser mais ampla, variada e
complexa. Conforme o pensador russo, as réplicas de um didlogo consistem
apenas numa variante da relagao dialdgica que se estabelece entre as
enunciacgdes completas no decurso do processo de comunicacao verbal.

Uma enunciagdo concreta, surgida de modo significativo num dado
momento social e historico, ndo consegue deixar de atingir os milhares de
fios dialdgicos existentes, tecidos pela consciéncia ideologica ao redor de um
determinado objeto de enunciacdo, e nao pode cessar de participar
ativamente do dialogo social, uma vez que ela também emerge desse dialogo
como sua extensao, como sua réplica. Assim sendo, para Bakhtin (1997), dois
sentidos materializados em enunciagdes nao podem se encontrar juntamente
como dois objetos, visto que devem entrar em contato internamente,
estabelecer uma relagao dialogica:

Dois discursos iguais e diretamente orientados para o objeto nao
podem encontrar-se lado a lado nos limites de um contexto sem se
cruzarem dialogicamente, nao importa que um confirme o outro ou se
completem mutuamente ou, ao contrario, estejam em contradicdo ou
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em quaisquer outras relagdes dialdgicas (por exemplo, na relagao entre
pergunta e resposta). (BAKHTIN, 1997, p.189).

Quando se confrontam duas enunciac¢des distintas, ainda que ambas se
ignorem completamente e se encontrem separadas uma da outra no tempo e
no espaco, elas manifestam, inevitavelmente, uma relacdo dialogica
mediante uma convergéncia de sentido, inclusive se for algo insignificante
em comum no tema, no ponto de vista, na opinido, no pensamento, etc.

Em consonancia com tal perspectiva, o pensador russo questiona as
ideias simplificadoras que habitualmente se faz sobre a comunicacao. Para
Bakhtin, ao considerar as condi¢des concretas da comunicagdao verbal, as
palavras do outro abertas, ocultas, semi-ocultas e com graus distintos de
alteridade sao encontradas em qualquer enunciagdo. A enunciagao é um
fendmeno complexo, polimorfo e atravessado por diversos matizes
dialdgicos, se considerada de modo nao isolado, mas em sua conexao com o
autor (o locutor) e com as enunciacbes dos outros (os interlocutores),
enquanto elo na cadeia da comunicagao verbal:

A orientagao dialdgica é naturalmente um fendmeno proéprio a todo
discurso. Trata-se da orienta¢ao natural de qualquer discurso vivo. Em
todos os seus caminhos até o objeto, em todas as dire¢des, o discurso se
encontra com o discurso de outrem e nao pode deixar de participar,
com ele, de uma interacdo viva e tensa. Apenas o Adado mitico que
chegou com a primeira palavra num mundo virgem, ainda nao
desacreditado, somente este Adao podia realmente evitar por completo
esta mutua orientacdo dialdgica do discurso alheio para o objeto. Para
o discurso humano, concreto e histdrico, isso nao é possivel: s6 em
certa medida e convencionalmente é que pode dela se afastar.
(BAKHTIN, 1998, p.88).

O locutor nao ¢ um Adao mitico, perante objetos virgens que nomeia
pela primeira vez. O objeto do discurso de um locutor, qualquer que seja,
nao se constitui como objeto de discurso pela primeira vez nessa enunciagao,
bem como o locutor nao € o primeiro a tratar dele. O objeto ja foi falado,
contestado, esclarecido e julgado de diversos modos e por diferentes
opinides, perspectivas, tendéncias e visdes de mundo, sendo que tal fato
repercute na enunciacdo. Por esse motivo, o locutor encontra seu objeto de
discurso sulcado pelas opinides de interlocutores imediatos (na esfera da
vida cotidiana) ou, entdo, pelas visdes de mundo, pontos de vista, teorias,
etc. (no campo da comunicagao cultural). A enuncia¢dao nao se dirige apenas
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para o seu objeto, mas também para o discurso do outro a respeito desse
objeto. “A mais leve alusdo ao enunciado do outro confere a fala um aspecto
dialégico que nenhum tema constituido puramente pelo objeto poderia
conferir-lhe” (BAKHTIN, 2000, p.320 — grifos meus).

No que tange ao processo de compreensao de uma enunciacao, segundo
o pensador russo, o ouvinte (ou o destinatario) corresponde cada palavra da
enunciagao do outro a um conjunto de palavras suas, produzindo uma
réplica. Alids, o locutor requer essa compreensao responsiva ativa em suas
enunciagdes e Nnao uma compreensao passiva que apenas duplicaria o seu
pensamento na mente do ouvinte. Na realidade, o locutor espera uma
resposta, uma concordancia, uma rejei¢do, uma aprovacao, uma oposicao,
uma resisténcia, uma execugao, etc. Ja o ouvinte, por sua vez, ao receber e
compreender uma enunciagdo assume simultaneamente uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), prepara-
se Ppara executar, contestar, dentre outros. Portanto, a compreenséo é
sempre, em certa medida, dialdgica, visto que ela implica duas consciéncias,
dois sujeitos:

Compreender a enunciagao de outrem significa orientar-se em relacao
a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. [...]
A compreensao é uma forma de didlogo; ela estd para a enunciagdo
assim como uma réplica para a outra no dialogo. Compreender é opor
a palavra do locutor uma contrapalavra. (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
1988, p.131-132 — grifos do autor).

O fato de ser ouvido, por si s, estabelece uma relagao dialdgica. A
palavra quer ser ouvida, compreendida, respondida e quer, por sua
vez, responder a resposta, e assim ad infinitum. Ela entra num didlogo
em que o sentido ndao tem fim (entretanto ele pode ser fisicamente
interrompido por qualquer um dos participantes). (BAKHTIN, 2000,
p-357).

Com efeito, para Bakhtin (1997, 2000) ndao sé a enunciacao ¢é
constitutivamente dialdgica, mas também a compreensao do todo da
enunciagao e da relacao dialdgica que se estabelece é ela propria dialdgica,
cujo sistema global modifica, pois o praticante do ato de compreensao, o
ouvinte, passa a ser participante do didlogo, embora o seja num nivel
especifico, dependente da orientacdo de sua compreensao.

De acordo com o filésofo russo, compreender uma enunciagao
comporta trés momentos, nao no sentido aritmético, ja que os participantes

74



do didlogo podem ser em numero ilimitado. Afora o locutor (o primeiro), o
autor das enunciagdes, ha sempre o destinatario ou ouvinte (o segundo) de
quem o autor da producdo verbal aguarda e pressupde uma compreensao
responsiva ativa. Entretanto, o locutor presume, de modo mais ou menos
consciente, um supradestinatdrio superior (o terceiro), cuja compreensao
responsiva absolutamente exata € pressuposta num tempo histérico
afastado:

O terceiro em questdo ndo tem nada de mistico ou de metafisico (ainda
que possa assumir tal expressdo em certas percep¢des do mundo). Ele é
um momento constitutivo do todo do enunciado e, numa analise mais
profunda, pode ser descoberto. O fato decorre da natureza da palavra
que sempre quer ser ouvida [no processo de comunica¢do verbal],
busca a compreensao responsiva, nao se detém numa compreensao que
se efetua no imediato e impele sempre mais adiante (de um modo
ilimitado). (BAKHTIN, 2000, p.356 — grifos do autor).

K. Marx dizia que, somente ao ser enunciado na palavra, um
pensamento torna-se real para o outro e, portanto, para si mesmo. Mas
esse outro ndo € unicamente o outro no imediato (destinatario,
segundo). Em sua busca de uma compreensdo responsiva [pelo
locutor], a palavra sempre vai mais longe. (BAKHTIN, 2000, p.357).

Bakhtin (2000) argumenta também que a propria natureza do
pensamento humano é dialogica, uma vez que o verdadeiro dominio da
ideia ndo subsiste na consciéncia individual isolada de um homem. O
pensamento humano apenas se torna auténtico, ou seja, ideia, em situagao
de contato vivo com o pensamento dos outros, concretizado na voz dos
outros, enfim, quando assume rela¢des dialogicas com as ideias de outrem.
Assim, a ideia pode desenvolver-se, descobrir e renovar sua expressao
verbal, originar novas ideias, participar do grande didlogo da época, etc. O
autor russo nao considera, portanto, a ideia a partir de um angulo
psicolégico-individual subjetivo, ela é concebida segundo o seu carater
interindividual e intersubjetivo, na comunicacao dialogada entre as
consciéncias, como demonstram os excertos a seguir:

A idéia é um acontecimento vivo, que irrompe no ponto de contato
dialogado entre duas ou varias consciéncias. Neste sentido a idéia é
semelhante ao discurso, com o qual forma uma unidade dialética. Como
o discurso, a idéia quer ser ouvida, entendida e “respondida” por
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outras vozes e de outras posi¢des. Como o discurso, a idéia é por
natureza dialdgica [...]. (BAKHTIN, 1997, p.87 — grifos do autor).

Pois 0 nosso préprio pensamento — nos ambitos da filosofia, das
ciéncias, das artes — nasce e forma-se em interacdao e em luta com o
pensamento alheio, o que ndo pode deixar de refletir nas formas de
expressao verbal do nosso pensamento. (BAKHTIN, 2000, p.317).

Ademais, de acordo com o pensador russo, nao se pode considerar as
consciéncias alheias como objetos ou coisas, “comunicar-se com elas s6 é
possivel dialogicamente” (BAKHTIN, 1997, p.68 — grifos do autor). Refletir
sobre elas implica conversar com elas, caso contrdrio elas dirigiriam
rapidamente o seu carater objetificado, fechando-se e estagnando-se em
imagens objetificadas acabadas.

Consequentemente, adquirir consciéncia de algo pela primeira vez
demanda estabelecer uma relagao com esse algo, que ja nao existe apenas em
si ou para si, mas para o outro:

Toda motivagdo do comportamento de um individuo, toda tomada de
consciéncia de si mesmo (porque a autoconsciéncia sempre € verbal,
sempre consiste em encontrar um determinado complexo verbal) é a
colocagao de si mesmo sob determinada norma social, é, por assim
dizer, a socializacdo de si mesmo e do seu ato. Ao tomar consciéncia de
mim mesmo, eu tento como que olhar para mim pelos olhos de outra
pessoa, de outro representante do meu grupo social, da minha classe.
(BAKHTIN; VOLOCHINOYV, 2004, p.86-87).

Para a consciéncia individual, alids, a linguagem enquanto concregao
socio-ideoldgica encontra-se nas fronteiras de seu territorio e nos limites do
territorio de outrem. No momento de sua apropriagao pelos falantes, a
palavra nao se acha numa lingua neutra e impessoal, como num dicionario,
mas sim nos contextos de outrem e em funcao das inten¢des de outrem. A
palavra da lingua se faz “prépria” quando o falante a povoa com suas
intenc¢des e seus acentos, dominando-a por meio do discurso, processo esse
dificil e complexo.

Logo, o surgimento das relagdes dialdgicas ocorre quando elas se
tornam enunciacdes, transformando-se em posicionamentos expressos entre
diferentes sujeitos na linguagem. Segundo Bakhtin (2000), as relagcdes de
contraposi¢ao e concordancia, acordo-desacordo, afirmagao-complemento,
pergunta-resposta, sao totalmente dialdgicas. Tais relagdes s6 sdao possiveis
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entre enunciagdes provenientes de diferentes sujeitos falantes, isto é,
presumem o outro em relacao ao locutor, membro da comunicagao verbal.

No entanto, faz-se necessario esclarecer que as relagdes dialdgicas
ocorrem nao somente entre enuncia¢des dialdgicas integrais!. O enfoque
dialégico pode acontecer também com qualquer parte significante da
enunciagao, inclusive com uma palavra isolada, uma vez que ela seja
entendida como signo da posicdo semantica de um outro, como
representativa do enunciado do outro, ou seja, se ha nela a voz de um outro.
Sao possiveis relagoes dialdgicas entre quaisquer enunciagdes, conquanto
elas sejam percebidas como pontos de vista sobre o mundo, por mais
distintas que sejam as forcas sociais que engendram o trabalho de
estratificacdo da linguagem (classe social, profissao, género, faixa etdria,
personalidade individual, etc.).

Além disso, estabelecem-se relagbes dialogicas entre estilos de
linguagem, dialetos sociais, caso sejam compreendidos como representantes
de certa posigao semantica, como uma espécie de concepgao de linguagem.
As relagoes dialdgicas podem ocorrer, ainda, com a propria enunciagao do
locutor como um todo ou com partes ou palavras isoladas desse todo, se de
alguma forma ele se aparta dela, conserva uma distancia face a ela, restringe
ou desdobra a sua autoridade. “Lembremos para concluir que, numa
abordagem ampla das relacoes dialogicas, estas sao possiveis também entre
outros fendmenos conscientizados desde que estes estejam expressos numa
matéria signica” (BAKHTIN, 1997, p.184 — grifo do autor).

A enunciagdo, nesse sentido, ndo é um objeto, mas um meio
incessantemente ativo e mutdvel de comunicagao dialdgica. Ela nunca
satisfaz uma consciéncia. “Sua vida estd na passagem de boca em boca, de
um contexto para outro, de um grupo social para outro, de uma geragao
para outra” (BAKHTIN, 1997, p.203). Nesse processo, a palavra como
elemento da enunciacdo nao se desvia de seu caminho, nem pode se livrar
até o fim da influéncia daqueles contextos concretos que integrou:

Um membro de um grupo falante nunca encontra previamente a
palavra como uma palavra neutra da lingua, isenta de aspiragdes e
avaliacoes de outros ou despovoada das vozes dos outros.
Absolutamente. A palavra ele a recebe da voz de outro e repleta de voz
de outro. No contexto dele, a palavra deriva de outro contexto, é

1 As enuncia¢des dialogicas apresentam uma integralidade apenas relativa, se
consideradas como um elo na cadeia da comunicagao verbal.
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impregnada de elucida¢des de outros. O proprio pensamento dele ja
encontra a palavra povoada. (BAKHTIN, 1997, p.203).

Em todos os dominios da vida e da criacao ideolodgica, as enuncia¢des
de cada locutor contém em profusao palavras dos outros, emitidas com
graus diversos de exatidao e imparcialidade. Dessa forma, toda enunciagao
encontra o objeto para o qual se dirigiu, por assim dizer, refutado,
apreciado, desacreditado ou, ao contrario, esclarecido pelas enuncia¢des de
outrem que ja falaram sobre ele. Afinal, o objeto esta ligado e atravessado
por ideias gerais, pontos de vista, avaliagdes dos outros e entonagoes:

Orientado para o seu objeto, o discurso penetra neste meio
dialogicamente perturbado e tenso de discursos dos outros, de
julgamentos e de entonagOes. Ele se entrelaca com eles em intera¢oes
complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros, cruzando com
terceiros [...]. (BAKHTIN, 1998, p.86).

Quanto mais intensa, diferenciada e elevada for a vida social de uma
coletividade falante, tanto mais a palavra do outro, o enunciado do
outro, como objeto de uma comunicagao interessada, de uma exegese,
de uma discussao, de uma apreciagdo, de uma refutagdo, de um
reforco, de um desenvolvimento posterior, etc., tem peso especifico
maior em todos os objetos do discurso. (BAKHTIN, 1998, p.139).

Consequentemente, as palavras do outro, quando inseridas nas
enunciagdes de cada locutor, sdo envolvidas, de modo inevitavel, por algo
novo, a saber, a sua compreensao e a sua avaliagdo. Do mesmo modo que a
formagao, o enquadramento do discurso do outro também manifesta um ato
tnico da relacdo dialogica com esse discurso, influenciando todo o carater
da transmissao e todas as modificacoes de acento e de sentido que ocorrem
nele no decurso dessa transmissao. A transmissao da afirmacao de outrem
sob a forma de pergunta, por exemplo, conduz a um atrito entre duas
interpretagdes numa unica palavra, pois nao s6 ha uma indagacdo como
também ocorre uma problematizacao da assercao do outro. Constitui, ainda,
tarefa particularmente simples tornar comica a mais séria das declaragoes,
motivando relagdes dialogicas ligadas a objetividade, ao se manipular o
contexto, o acento ou o sentido das palavras de outrem citadas com
fidelidade.

Na prética cotidiana, qualquer pessoa ouve de maneira muito sensivel e
perspicaz todos esses matizes nos discursos daqueles que a circundam,
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percebendo o mais sutil deslocamento de entonagdo, a mais infima
descontinuidade de vozes no discurso do outro. O discurso da vida pratica
encontra-se também repleto das palavras dos outros, com as quais o locutor
pode unir a sua voz, concordar total ou parcialmente, contestar seu
contetdo, revestir de suas prdprias intengdes (estranhas e até hostis as
palavras dos outros), etc.

Nesse sentido, o ser humano vive no universo das palavras do outro,
entendidas como qualquer palavra (pronunciada ou escrita) de outra pessoa.
Em toda a sua vida, ele atua nesse universo e reage de forma variada as
palavras do outro, a comecar pela assimilagao delas no decorrer do processo
de dominio original da fala, para concluir pela apropriagao das riquezas da
cultura humana, verbal ou outras:

[...] na composicao de quase todo enunciado do homem social — desde
a curta réplica do didlogo familiar até as grandes obras verbal-
ideologicas (literarias, cientificas e outras) existe, numa forma aberta ou
velada, uma parte consideravel de palavras significativas de outrem,
transmitidas por um ou outro processo. No campo de quase todo
enunciado ocorre uma interagao tensa e um conflito entre sua palavra e
a de outrem, um processo de delimitacdo ou de esclarecimento
dialégico mutuo. (BAKHTIN, 1998, p.153).

Pode-se colocar que a palavra existe para o locutor sob trés aspectos:
como palavra neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém; como
palavra do outro pertencente aos outros e que preenche o eco dos
enunciados alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na medida
em que uso essa palavra numa determinada situagdo, com uma
intencdo discursiva, ela j4 se impregnou de minha expressividade.
(BAKHTIN, 2000, p.313 — grifos do autor).

Com efeito, apenas sob a perspectiva do outro e do eu, a palavra
adquire expressividade, originada nao da palavra em si, mas do ponto de
contato entre a palavra e a realidade concreta a partir de seu uso efetivo
entre os falantes numa situagao real.

Assim sendo, Bakhtin (1997, 2000) chega a percepcao de que nao existe
uma palavra que seja a primeira ou a ultima, bem como nao ha fronteiras
para o contexto dialdgico, o qual se langa num passado e num futuro
ilimitados. Até os sentidos passados, que surgiram do didlogo com os
séculos passados, nunca estao fixados, concluidos ou finalizados de uma vez
para sempre, visto que constantemente se transformarao e se renovarao no
transcorrer do dialogo futuro, no devir humano. “As grandes descobertas do
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génio humano sé sdo possiveis em condi¢des determinadas de épocas
determinadas, mas elas nunca se extinguem nem se desvalorizam
juntamente com as épocas que as geraram” (BAKHTIN, 1997, p.36). O
filésofo russo esclarece que:

Toda cultura encerra inumerdveis virtualidades de sentido que nao
foram descobertas, elucidadas ou exploradas durante a vida histdrica
dessa cultura. [...].

Fazemos questdao de salientar que tratamos aqui dos extratos
profundos onde o sentido é depositado pelas culturas das épocas
passadas, e ndo de uma amplia¢do do conhecimento factual e material
que podemos ter delas. (BAKHTIN, 2000, p.366-367).

Em cada momento do desenvolvimento do didlogo, ha uma
multiplicidade ilimitada de sentidos esquecidos. Contudo, em determinados
momentos do desenrolar do dialogo, tais sentidos serdo rememorados e
ressurgirdao em forma renovada, num contexto novo. Para o pensador russo,
todo sentido pode se renovar na grande temporalidade.

Por fim, discorrerei sobre certa interpretagcao que busca atribuir um valor
positivo ao dialogismo e negativo ao monologismo. Considero que tal
interpretagdo axioldgica nao encontra respaldo na obra bakhtiniana, como
apontaram os autores Tezza (2003) e Fiorin (2006), ja que o autor russo nao
conferiu valores ideoldgicos a tais categorias. Para dirimir quaisquer davidas,
faz-se necessario considerar que Bakhtin compreende a natureza da
linguagem como constitutivamente dialdgica. Entretanto, no que tange a
manifestacao do discurso, isto ¢, ao dialogismo em sentido restrito, o autor
russo avalia que essa pode adotar uma maior tendéncia na diregao do
dialogismo, quando o locutor procura incorporar as palavras de outrem a sua
enunciacao (com os diversos matizes dialdgicos indicados anteriormente); ou
na direcdo do monologismo, quando ele enseja conferir a sua enunciagdo um
carater centralizador, fundador e desvinculado da cadeia de comunicagdo
verbal.

Consideracoes finais

Conforme assinalei no inicio deste capitulo, o filésofo da linguagem
Mikhail M. Bakhtin entende o homem como um ser que se constitui pela
interacao social, o que implica atentar para o carater dialdgico da interagao
verbal humana como realidade fundamental da linguagem. O surgimento
das relagdes dialdgicas ocorre no momento em que elas se tornam
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enunciagoes, provenientes de diferentes sujeitos no uso da linguagem
(estendendo-se desde as esferas cotidiana, familiar até os campos
educacional, cientifico, artistico, filosofico, etc.). A dialogia consiste, pois,
numa relacdo especifica de sentido que se estabelece entre enunciagdes
completas, ou com partes significativas da enunciacao, ou entre estilos de
linguagem, uma vez que tais enunciagoes sejam percebidas como pontos de
vista sobre o mundo, como representativas do enunciado do outro, como
signo da posigao semantica do outro.

A partir do estudo da categoria do dialogismo, procurei demonstrar
uma compreensao fundamental para o pensamento bakhtiniano: ser implica
comunicar-se pelo didlogo, uma vez que o ser humano nao pode existir
enquanto ser social concreto sem encetar o didlogo. No momento em que
cessa o didlogo, tudo se deteriora, pois a partir da comunicagao, da interagao
entre os homens da-se a conhecer o “homem no homem” para os outros ou
para si mesmo, ocorrendo, por consequéncia, a sua humaniza¢dao. Ora a
educacao consiste justamente num processo de formacdao humana, de
humanizagao, que se efetiva por meio do “ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI,
2003, p.13); o que implica a interagio humana, o didlogo. Além disso, as
pesquisas no campo das Ciéncias Humanas e, de modo especifico, na
Educacao nao se referem a um objeto mudo ou a um fendmeno natural, mas
sim ao homem em sua especificidade. A linguagem humana, a possibilidade
de se expressar sempre (falar) constitui uma dessas especificidades
humanas. “Quando estudamos o homem, buscamos e encontramos o signo
em toda parte e devemos tentar compreender sua significacao” (BAKHTIN,
2000, p.341). Portanto, o conhecimento acerca do ser humano sé pode
assumir a perspectiva dialdgica.
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Municipalizacao do ensino fundamental
em Sao Paulo no contexto do FUNDEB:
novo fundo, velhas tendéncias

Silvio Cesar Nunes Militao!

1. Introdugao

A politica de Fundos para o financiamento da educagao publica foi
introduzida no Brasil na segunda metade da década de 1990, com o advento
do Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério (FUNDEF), criado pela Emenda Constitucional
n®. 14/96 e regulamentado pela Lei n°. 9.424/96 para um periodo de vigéncia
de dez anos (1997-2006).

Como se sabe, tal Fundo — de natureza contabil e de ambito estadual —
reunia automaticamente 15% (60% dos 25% constitucionalmente vinculados
a educagao) de importantes impostos e transferéncias (ICMS, FPE, FPM, IPI -
Exportagao e LC 87/96)> pertencentes a cada Estado e seus respectivos
municipios, aos quais retornavam proporcionalmente ao namero de alunos
matriculados nas redes publicas de ensino fundamental regular.

Desde seu advento, o FUNDEF recebeu uma série de criticas dos
diversos autores que passaram a se debrucar sobre a matéria, sobretudo
pela: (1) focalizacao de recursos no ensino fundamental em detrimento dos
outros niveis e modalidades de ensino que compdem a educacado basica; (2)
ndo adicdo de novos recursos para o setor; (3) infima - e ilegal -
contribuicdio da Unido para o referido Fundo; e (4) inducdo a
municipalizagao do ensino fundamental.

Embora a implantacao do FUNDEF tenha tido um impacto importante
para a (quase) universaliza¢cao do ensino fundamental, mesmo que para tal

! Doutor e Mestre em Educagdo pelo Programa de Poés-Graduacdo em Educac¢do da
FFC/UNESP — Campus de Marilia. Professor Assistente Doutor do Departamento de
Educagdo da FCT/UNESP - Campus de Presidente Prudente. E-mail:
silvio@fct.unesp.br.

2 Imposto sobre Circulagio de Mercadorias e Prestacdo de Servicos, Fundo de
Participagdao dos Estados, Fundo de Participagdo dos Municipios, Imposto sobre
Produtos Industrializados proporcional as exportagdes, recursos relativos a
desoneragao de exportagdes, respectivamente.
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tenha gerado varios “efeitos colaterais”, a literatura especializada revela que
seu principal efeito foi o de induzir a municipalizagao desta etapa escolar.

Conforme varios pesquisadores previram e demonstraram em seus
estudos e publicagdes, o FUNDEF — por conta do seu carater confiscatério e
de sua focalizacdao no ensino fundamental — acabou induzindo um acelerado
e generalizado processo de municipalizagao deste nivel de ensino em todo o
pais, sendo o Estado de Sao Paulo um caso emblematico (ADRIAO, 2006;
2008; ARELARO, 1999; CALLEGARI; CALLEGARI, 1997, CALLEGAR],
2010; DAVIES, 2008; GUIMARAES, 1998; 2004; MILITAO, 2010; C.
OLIVEIRA, 1999; 2004; C. OLIVEIRA; GANZELI, 2001; R. P. OLIVEIRA,
2004; 2007; PINTO, 2007).

Reativos em relagao as limitagdes, insuficiéncias e consequéncias do
FUNDEF, pesquisadores, educadores, politicos e entidades dos movimentos
sociais atuantes no campo da educagao passaram a advogar a existéncia de
um novo fundo voltado ao financiamento de toda a educagdo basica, da
creche ao ensino médio.

Aventado ainda nos anos 1990 para substituir o Fundo precedente, o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e Valorizacao
dos Profissionais da Educagao (FUNDEB) somente se materializou com a
aprovacao da Emenda Constitucional n°. 53, em 19 de dezembro de 2006,
regulamentada em definitivo pela Lei n®. 11.494, de 20 de junho de 2007.

No discurso oficial, na imprensa e até mesmo em parte consideravel da
literatura da 4rea o Fundo em vigor desde o inicio de 2007 passou a ser
apontado como a panacéia para os varios e sérios problemas educacionais
do pais.

Nesse contexto, esperava-se que a implantacdo do FUNDEB reprimisse o
radical e abrupto processo de municipalizagdo do ensino fundamental
deflagrado em todas as regides do Brasil por forca do FUNDEF.

Diante do exposto, o objetivo precipuo deste artigo consiste em analisar
como o processo de municipalizacdo do ensino fundamental desencadeado
no Estado de Sao Paulo, um dos mais afetados pelas decorréncias do
FUNDEEF, se comporta em tempos de FUNDEB.

Com base em levantamento e analise bibliograficos e documentais acerca
da tematica em tela, recuperam-se, inicialmente, a histéria e os
desdobramentos de tal processo, antecipado/favorecido por medidas
adotadas em nivel estadual e fortemente induzido pelo agora extinto
FUNDEEF. Na sequéncia, demonstra-se que apesar do advento do FUNDEB,
sistematica de financiamento voltada a cobertura de toda a educacgao basica,
o processo de municipalizacdo do ensino fundamental se mantém em curso
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no Estado de Sao Paulo. Mesmo representando significativo avango em
relacdo ao Fundo precedente, o Fundo vigente continua também a induzir,
na pratica, a municipaliza¢do da etapa escolar em questao. Por fim, revela-se
que, em tempos de FUNDEB, o referido processo segue caracterizando-se
pela permanéncia de marcantes tendéncias registradas durante a vigéncia do
Fundo anterior.

2. Sio Paulo: um caso emblematico de municipalizagio do ensino
fundamental

E lugar-comum a referéncia a histérica preponderancia da rede estadual
paulista na cobertura ptblica da etapa obrigatdria® de escolaridade, formato
diverso do instituido na maioria das outras unidades da Federacao onde a
participagdo municipal era préxima, igual ou até mesmo superior a do
Estado na oferta do ensino fundamental.

Mesmo nao tendo sido poucos os intentos de municipalizagao do ensino
obrigatorio no ambito do territdrio paulista ao longo da histdria?, no Estado
de Sao Paulo ela ndo vingou, mantendo-se constantemente baixo seu indice
até a primeira metade dos anos 1990, “[...] seja em nimero de alunos ou de
estabelecimentos, seja em numero de municipios que aderiram a
municipalizagao” (ARELARO, 1999, p.61).

Via de regra, a atuagdo dos municipios paulistas estava concentrada na
oferta da educacdo infantil, ficando a atuagdo no ensino fundamental —
historicamente “estadualizada” — restrita a programas especificos (merenda
e construgoes escolares, por exemplo), “[...] desenvolvidos por intermédio de
parcerias Estado-Municipio” (OLIVEIRA, GANZELI, 2001, p.93).

Tal quadro, contudo, comegou a ser alterado apos 1995, quando o Estado
de Sao Paulo passa a ser dirigido pelo governador Covas (1995-1998).
Alinhado as orientagdes de reforma e racionalizacao do aparelho do Estado,
hegemonicas a partir de 1990, o governo Covas langou em margo de 1995 as
Diretrizes Educacionais para o Estado e deflagrou uma ampla reforma na
educacao paulista que estimulou, sobremaneira, a transferéncia do ensino

3 Recentemente a Emenda Constitucional n®. 59/09 estendeu a obrigatoriedade escolar
para a faixa etaria de quatro a dezessete anos de idade, com cumprimento aprazado
para 2016. Neste artigo, porém, ensino obrigatério refere-se ainda ao atualmente
denominado ensino fundamental.

* Para uma leitura mais aprofundada e detalhada sobre a histdria da municipalizacao do
ensino no Estado de Sao Paulo, ver Militao (2010).
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fundamental para os municipios, “[...] inaugurando um novo padrdo de
atendimento a esta demanda” (ADRIAO, 2008, p-80).

O referido documento, formulado pela Secretaria de Estado da Educagao
de Sao Paulo (SEESP) para nortear a politica educacional paulista no
quadriénio (1995-1998), fazia um breve diagndstico da situagao da educagao
publica em Sdo Paulo e, dentre varios pontos, elencava a sobrecarga da
esfera estadual em relagdo a municipal no tocante a oferta do ensino
fundamental e médio como um dos seus principais entraves. Nesse sentido,
tendo em vista a reversao de tal situagao, o documento da SEESP apontava
para uma indispensavel busca de novas parcerias (com os niveis inferiores
de governo, sobretudo) para a prestagao de servigos educacionais no ambito
do Estado. Deste modo, o documento em questao sublinhava a necessidade
de ampliagio da responsabilidade municipal na oferta do ensino
fundamental obrigatoério e deixava entrever que a instituicao de parcerias
entre Estado e municipios para o atendimento desta etapa escolar viria ser
fortemente fomentada na gestao Covas.

Consoante com as Diretrizes Educacionais supracitadas foram duas as
agoes desenvolvidas pelo governo paulista voltadas a criacao das condigoes
para a municipalizagao do ensino fundamental no Estado de Sao Paulo: pelo
Decreto Estadual n°. 40.473, de 21 de novembro de 1995, “[...] reorganizou as
escolas publicas, separando as quatro primeiras séries das demais, na
expectativa de que os Municipios assumissem as escolas que correspondem
ao antigo primadrio [...]”, e mediante o Decreto Estadual n®. 40.673, de 16 de
fevereiro de 1996, “[...] passou a incentivar os Municipios a estabelecer
convénio com o Estado, objetivando a municipalizagio do ensino”
(OLIVEIRA; GANZEL]I, 2001, p.95).

Diversos pesquisadores (ADRIAO, 2006; 2008; ARELARO, 1999;
GUIMARAES, 1998; MILITAQO, 2010; C. OLIVEIRA; GANZELI, 2001; C.
OLIVEIRA, 2002; 2004; R. P. OLIVEIRA, 2004) entendem que a
reorganizagao, ao reagrupar o ensino fundamental em dois ciclos de quatro
anos cada e propiciar a oferta de ambos em prédios distintos, foi medida
decisiva para “preparar o terreno” e facilitar o processo de municipalizagao
em Sao Paulo, uma vez que a maioria dos prefeitos paulistas nao
manifestava disposi¢do para assumir a responsabilidade por todo o ensino
fundamental abruptamente.

Também na perspectiva do estimulo a municipalizacao, a administragao
estadual paulista instituiu o Programa de Acdo de Parceria Educacional
Estado-Municipio para atendimento ao ensino fundamental, autorizando a
SEESP a celebrar convénios com os municipios, conforme a adesao dos
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mesmos, para assungao total ou parcial do ensino fundamental da rede
estadual e da gestao educacional.

Uma vez firmado o convénio para municipalizacao, caberia ao Estado
garantir ao municipio parceiro a cessao de alunos, pessoal docente, técnico e
administrativo, prédios escolares, modveis e utensilios, equipamentos e
materiais didaticos, bem como assisténcia técnica, pedagogica, administrativa
e gerencial. O municipio conveniado, por sua vez, se encarregaria de outras
importantes obrigagdes, tais como a criagdo ou adequacao do Conselho
Municipal de Educacao e do Plano de Carreira e Remuneragao do Magistério
municipal, “[...] planejamento da rede fisica, reforma, ampliagao e construcao
de prédios escolares, manutencgao e reposi¢cao de mobilidrio, equipamentos e
material didatico além do fornecimento de merenda e transporte escolar aos
alunos” (LUDWIG, 2001, p.50).

A partir de entao, a SEESP comegou a firmar convénios para “[...] o
repasse de recursos e cessao de prédios, equipamentos e pessoal do estado
de Sao Paulo para os municipios, a fim de subsidid-los no processo de
transferéncia das matriculas do ensino fundamental da rede estadual para as
municipais” (SOUZA, 2007, p.180).

Com a decidida posi¢do municipalista do governo paulista e as duas
medidas adotadas pela SEESP em prol dela, “[..] o FUNDEF encontra
terreno politico muito favoravel no Estado de Sao Paulo” (R. P. OLIVEIRA,
2004, p.10).

Assim, a politica de inducdo a municipalizacdo implantada pelo governo
paulista a partir de 1995 encontra forte aliado no FUNDEF, que impulsiona
um vertiginoso processo de transferéncia das matriculas estaduais do ensino
fundamental para os municipios, alterando substancialmente a histdrica
cobertura deste nivel de ensino no Estado.

Ante essa dupla acdo municipalista, a de natureza politica implementada
pela Secretaria Estadual de Educacéo e a financeira advinda do FUNDEF,
o Estado de Sao Paulo assiste a um dos mais radicais (sendao o mais!) e
abruptos processos de municipalizagao ja vivenciados no Brasil (R. P.
OLIVEIRA, 2004, p.10).

A radicalidade do referido processo € atestada pelos dados dos Censos
Escolares (INEP/MEC), que mostram que de 1997 a 2006 (vigéncia do
FUNDEF) houve tanto uma tendéncia surpreendente de crescimento
constante da participacdo do conjunto municipal no atendimento das
matriculas do ensino fundamental (de 18,8% para 43,3%) quanto uma
correspondente tendéncia contrdria de queda continua e acentuada da
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participagao da esfera estadual na cobertura da etapa escolar obrigatoria (de
81,2% para 56,7%).

Os numeros da municipalizagdo paulista sao mais incriveis, ainda,
quando se considera apenas a oferta publica dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental. Entre 1997 e 2006 a participacdo dos municipios na
oferta de matriculas deste segmento de ensino saltou de 25,6% para 62,2%.
Em contrapartida, houve uma retracao no atendimento pela rede estadual,
que no periodo considerado caiu de 74,4% para 37,8%. Tais numeros
indicam, sem duvida, que o ciclo I do ensino fundamental é que foi o alvo
principal do processo de municipalizagdo levado a efeito no ambito do
territdrio paulista em tempos de FUNDEF.

Cumpre destacar que no segmento dos anos/séries finais do ensino
fundamental a municipalizagdo pouco avangou no Estado de Sao Paulo,
permanecendo majoritdria a sua cobertura pela rede estadual de ensino que,
em 2006, registrou atendimento de mais de trés quartos das matriculas
(77,2%).

O aumento surpreendente do nimero de cidades paulistas com rede
municipal de ensino fundamental durante a vigéncia do Fundo supracitado,
de 121 para 567, também testemunha a velocidade do referido processo,
estando ou nado devidamente preparadas para assuncao de tal
responsabilidade.

Apesar da importancia das medidas adotadas em nivel estadual
paulista, inimeros estudos® realizados sobre a matéria apontam, de forma
insofismavel, que o processo de municipalizacdo do ensino fundamental
deflagrado no Estado de Sao Paulo teve no FUNDEF a sua principal
motivagdo, uma vez que tal mecanismo de financiamento trouxe como
conseqiiéncia a possibilidade do municipio “ganhar” ou “perder” parte
consideravel de seu préprio orcamento. Claramente o processo de
transferéncia das matriculas estaduais do ensino fundamental para os
municipios s6 avangou significativamente apds a iminéncia do FUNDEF,
quando as administra¢des municipais partiram em busca dos recursos do
Fundo, confirmando assim a “[...] prevaléncia da perspectiva economicista
sobre a perspectiva pedagogica e/ou administrativa na tomada de decisao
pela adesdo ao processo de municipalizagao” (GUIMARAES, 1999, p.63).

Ao vincular parte significativa dos recursos do financiamento da
educacao as matriculas, o FUNDEEF fez com que os alunos “[...] matriculados
nas redes publicas de ensino fundamental passassem a figurar, também,

5 Muitos deles, verdadeiros estudos de casos.
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como uma espécie de “unidade monetdria”, proporcionando um per capita
ao governo, municipal ou estadual, encarregado de sua educagao escolar”
(CALLEGARI, 2010, p.25).

Assim, em muitos casos, a adesao a municipalizagio do ensino
fundamental no Estado de Sao Paulo “teve como meta somente mais
recursos, para os quais os alunos eram meios necessarios, e nao a finalidade
do processo pedagogico” (CALLEGARI, 2010, p.17).

A “preferéncia” dos municipios pela assungao de matriculas dos
anos/séries iniciais, evidenciada pelos percentuais ja expostos, explica-se, em
grande parte, pela sua proximidade “[...] com a educacao infantil, nivel que
os municipios tém maior familiaridade de atuagdo, e a menor complexidade
de sua gestao” (C. OLIVEIRA, 2004, p.133).

A predominancia da municipalizagdo dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental acabou ocasionando a segmentacdo desta etapa de
escolaridade e, assim, o modelo paulista de oferecimento de todo o ensino
obrigatorio em um mesmo estabelecimento de ensino foi quebrado ao meio
(ADRIAOQ, 2008; OLVIEIRA, 2002).

Em prol da transferéncia do ensino fundamental para as administragoes
municipais, pulverizou-se pelo Estado a “[...] coexisténcia de duas redes
distintas, mintsculas, com salarios e condi¢cdes de trabalho e orientacGes
pedagodgicas diferenciadas” (GUIMARAES, 2004, p.204). Esta “fratura” do
ensino fundamental implica no seguinte problema:

[...] para poder concluir o ensino obrigatorio, criangas e jovens brasileiros
precisam freqiientar escolas de diferentes redes de ensino que, em geral,
possuem grandes diferencas de qualidade e padrdes de avaliagao entre si,
o que torna mais dificil ainda a conclusdo do ensino fundamental com
éxito (PINTO, 2007, p.879).

No contexto de vigéncia do FUNDEF e da decorrente municipalizagao
induzida do ensino fundamental, a educagdo infantil — historicamente
desprovida de uma fonte especifica de financiamento, mas que vinha sendo
crescentemente  ofertada pelas administragdes municipais - foi
negativamente impactada.

Alguns pesquisadores (ARELARO, 2008; DIDONET, 2005; GOUVEIA;
SOUZA, 2004; GUIMARAES; PINTO, 2001; GUIMARAES, 2004; MILITAO,
2010; R. P. OLIVEIRA, 2007; SAVIANI, 2008), ao examinarem a situag¢dao da
educacao infantil em tempos de FUNDEF, demonstram em seus estudos que
houve uma desaceleracao nas suas taxas de crescimento, ocasionada pela
focalizacdo dos recursos educacionais municipais no ensino fundamental.
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No caso paulista, particularmente, a grande maioria dos municipios
passou a enfrentar dificuldades para compatibilizar as redes de educagao
infantil que ja mantinham com as novas e crescentes demandas do ensino
fundamental, comprometendo sobremaneira a oferta da primeira etapa da
educacao basica.

Num contexto de restricao dos recursos e de crescente demanda por
educacao infantil, tentativas de “contabilizar” gastos com educacao infantil
em rubricas do ensino fundamental se materializaram. Em Sao Paulo,
especificamente, muitos municipios adotaram a estratégia de ofertar a
educacao infantil e o ensino fundamental em um mesmo prédio. A adogao
desse novo formato institucional permitiu aos administradores locais a
“contabilizacao” de gastos deste periodo de escolaridade em rubricas do
ensino fundamental, coberto pelo FUNDEF (ADRIAO, 2006; R. P.
OLIVEIRA, 2007), possibilitando driblar em parte os “efeitos colaterais” do
referido Fundo sobre a educacao infantil.

3. FUNDEB e municipalizacio do ensino fundamental em Sao Paulo:
processo e tendéncias em curso

Como destacado, o FUNDEF induziu um processo de municipalizagao
do ensino fundamental sem precedentes no Brasil, notadamente no Estado
de Sao Paulo pela sua peculiar situacdo em relagao a cobertura desta etapa
escolar (extrema “estadualizacdo”), conforme demonstrado por muitos
estudos.

Na perspectiva de alguns analistas, a diferenca fundamental — e o maior
avango — do FUNDEB em relacao ao FUNDEEF ¢ que o atual Fundo ampliou
a area de abrangéncia para além do ensino fundamental e passou a
contemplar todas as etapas e modalidades de ensino que compdem a
educagao basica (CALLEGARI, 2010; DAVIES, 2008, OLIVEIRA, 2007;
PINTO, 2007, SAVIANI, 2008). Além de suplantar uma das principais
limitagdes do Fundo precedente, o FUNDEB contribui, assim, para resgatar
o conceito de educacdo basica no seu mais lidimo significado, fragmentado
em tempos de FUNDEF.

Com tal caracteristica, o FUNDEB permite uma maior flexibilidade na
aplicacdo dos recursos educacionais por parte do Estado e municipalidades,
suplantando-se, assim, o “engessamento” causado pelo Fundo ja extinto, que
determinava que parte significativa (60%) dos recursos vinculados fosse
aplicada tao somente no ensino fundamental.

92



Entretanto, tal qual o FUNDEF, o FUNDEB também se configura como
mecanismo fortemente indutor da municipalizagao do ensino fundamental,
pois, além de incidir sobre um percentual ainda maior (80% de 25%) de
recursos vinculados constitucionalmente a educagdo, continua a fazer do
aluno uma espécie de “unidade monetaria” uma vez que os recursos do
Fundo vigente retornam para os entes federados em valores
proporcionalmente relativos ao numero de alunos matriculados nos
respectivos sistemas/redes de ensino. Nesse aspecto, o FUNDEB repete “|[...]
a experiéncia do FUNDEF, que também operava segundo principio ‘mais
matricula, mais dinheiro”” (CALLEGARI, 2010, p.16).

Assim, apesar de um novo Fundo destinado ao financiamento de toda a
educacao basica, o processo de municipalizagao do ensino fundamental
verificado no Estado de Sao Paulo durante a vigéncia do FUNDEF se
mantém em curso em tempos de FUNDEB.

Impactado pelo FUNDEF antes, e agora pelo FUNDEB, o continuo
crescimento, ano a ano, do numero de municipios que aderiram a tal
processo esta refletido no grafico 1, abrangendo o periodo de 1996 a 2010.

Gréfico 1
Evolugdo do nimero de municipios paulistas com rede municipal
de ensino fundamental - 1996-2010
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

O grafico 1 revela o sensivel e continuo aumento, ano a ano, do nimero
de municipios que aderiram ao processo de municipalizagao do ensino
fundamental em curso no territério paulista, decorrente da politica de
Fundos. Se por um lado o grafico mostra que tal aumento ocorreu com mais
intensidade durante o decénio de vigéncia do FUNDEF (446 adesoes
registradas), por outro, indica que nos quatro primeiros anos de implantagao
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do FUNDEB (2007 a 2010) o nimero de novas adesdes ao processo foi bem
maior do que nos quatro tltimos anos de existéncia do FUNDEF (2003 a
2006): 66 contra 17, respectivamente.

Dos 66 municipios paulistas que passaram a ofertar o ensino
fundamental em tempos de FUNDEB, 61 deles iniciou tal atendimento no
ano de 2009, numero significativo que se explica, em grande parte, por ter
sido este o primeiro ano de governo das administragdes municipais eleitas
para o periodo de 2009-2012. Como a vigéncia do FUNDEB teve inicio no
ano de 2007 — penultimo ano da gestao dos prefeitos com mandato de 2005 a
2008 — pode-se inferir que a maioria dos gestores locais deixou a decisao de
aderir ou nao ao processo de municipalizagdo para o proximo chefe do
executivo. Explica-se, ainda, por 2009 ser o ano de vigéncia plena do
FUNDEB, tanto em termos de computo total das matriculas da educacao
basica para fins de distribuicdo dos recursos, quanto em relagdo ao
percentual de 20% incidente sobre a receita proveniente de impostos e
transferéncias que compdem tal Fundo.

A implantacio do FUNDEB no Estado de Sao Paulo, sem duvida,
provocou a elevagao do niimero de municipios que aderiram ao processo de
municipalizagdo do ensino fundamental em curso, bem como o crescimento
na taxa de participacdo da rede municipal na oferta deste nivel de ensino,
conforme apresentado na tabela 1.

Tabela 1. Estado de Sao Paulo - Evolugdo da matricula inicial ptblica do Ensino
Fundamental (1995-2010).

Ano Rede % Rede % Municipios  Fundo
estadual municipal Total comrede  Vigente
de EF
1995 5.263.112 89,1 645.500 10,9  5.909.612 72 Sem
Fundo
1996 = 5.078.539 87,5 726.704 12,5 5.805.243 121 Criacgao
FUNDEF
1997 4.634.560 81,2 1.075.850 18,8 5.710.410 410
1998 4.436.407 788 1.194.819 21,2 5.631.218 442
1999 4.052972 72,8 1511.184 27,2 5.564.156 498
2000 3.865.320 70,8 1.595.881 29,2 5.461.201 503
2001 3.550.793 66,7 1.771.767 = 33,3 5.322.560 520 FUNDEF
2002 3285418 629 1935101 37,1 5.220.519 543
2003 3.106.812 60,7 2.011.743 39,3 5.118.555 550
2004 3.001.513 59,1 2.075.869 40,9 5.077.382 556
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2005 2954426 58,1 2127994 419 5.082.420 564

2006 2945985 56,7 2.249.262 43,3 5.195.247 567
2007 @ 2.841.788 55,5  2.278.235 44,5 5.120.023 575
2008 @ 2.771.588 54,7  2.293.609 453 5.065.197 581
2009 2674586 52,9 2381566 47,1 5.056.152 642 FUNDEB
2010 2592461 52,3  2.363.520 47,7 4.955.981 641

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

A tabela 1 mostra que nos primeiros quatro anos de vigéncia do
FUNDEB - assim como o ocorrido em tempos de FUNDEF — houve um
crescimento continuo da taxa de participagao municipal no atendimento do
ensino fundamental, que subiu de 44,5% para 47,7% de 2007 a 2010°. A rede
estadual, por sua vez, registrou queda de 555% para 52,3% em tal
atendimento no periodo. Assim, como os dados indicam, hd no contexto da
vigéncia da politica de Fundos uma tendéncia de reparticdo mais equanime
da responsabilidade pela oferta publica do ensino fundamental entre a rede
estadual e o conjunto das redes municipais (de 52,3% e 47,7%,
respectivamente, em 2010), melhor visualizada no grafico 2.

Gréfico 2
Estado de S&o Paulo - Distribuicao das matriculas publicas
de Ensino Fundamental (1995-2010)
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

Assim, ao que tudo indica, mais uma vez houve a prevaléncia da
perspectiva economicista sobre a pedagodgica na tomada de decisao
municipal pela adesdo ao processo de municipalizagdo do ensino
fundamental em curso em Sao Paulo, tal qual ocorreu com o FUNDEF. Se
um namero considerdvel de municipios paulistas conseguiu resistir a tal

¢ Para fins de comparacgao, o indice nacional de municipalizacdo desta etapa escolar foi
59,6% em 2010.
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processo e se manter sem ensino fundamental municipalizado no contexto
do Fundo ja extinto, o mesmo nao se seguiu durante a vigéncia do FUNDEB,
quando o impacto nos cofres municipais causado pelo Fundo supracitado
passa a ser bem maior (20% e nao mais 15%, como no FUNDEF, dos recursos
da educacao).

A tendéncia crescente de aumento de responsabilidade dos municipios
pelo atendimento ao ensino fundamental publico fica ainda mais evidente
quando analisamos sua taxa de participacdo por segmento, ou seja, anos
iniciais e anos finais, abrangendo o periodo de vigéncia dos Fundos de
financiamento (tabelas 2 e 3, acompanhadas dos graficos correspondentes).

Tabela 2. Estado de Sao Paulo - Evolucao da matricula inicial ptblica nos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental (1995-2010)

ANOS/SERIES INICIAIS

Ano Rede Y% Rede % Total Fundo vigente
estadual municipal

1995  2.778.180 88,7 352.790 11,3 3.130.970 Sem Fundo
1996  2.627.948 86,2 421917 13,8 3.049.865 Criagao FUNDEF
1997  2.180.098 74,4 749941 25,6 2.930.039

1998  1.946.850 69,4 858.087 30,6 2.804.937

1999  1.570.059 58,6 1.109.225 41,4 2.679.284

2000 1.430.797 54,7 1.184.431 45,3 2.615.228

2001  1.330.036 50,3 1.314.169 49,7 2.644.205

2002  1.229.390 46,1 1.437.119 53,9 2.666.509 FUNDEF
2003  1.166.431 44,0 1.485.700 56,0 2.652.131

2004 1.104.762 42,3 1.504.448 57,7 2.609.210

2005  1.045.904 412 1.491.176 58,8 2.537.080

2006  1.023.731 37,8 1.681.503 62,2 2.705.234

2007 960.096 36,1 1.699.702 63,9 2.659.798

2008 901.940 34,7 1.699.494 65,3 2.601.434

2009 832.660 31,8 1.784.156 68,2 2.616.816 FUNDEB
2010 742.729 29,9 1.742.888 70,1 2.485.617

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

Como se verifica na tabela 2, entre 1997 e 2006 a participacao dos
municipios paulistas na oferta de matriculas dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental saltou de 25,6% para 62,2%. Em contrapartida, houve
uma retragdio no atendimento pela rede estadual, que no periodo
considerado saiu de 74,4% para 37,8%. A tendéncia de “preferéncia” das
administragdes municipais pela expansao de matriculas nos anos iniciais do
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ensino fundamental, pelas razdes ja apresentadas, também se mantém na
vigéncia do FUNDEB, quando no periodo de 2007 a 2010 a taxa de
participagdo municipal no atendimento do referido segmento subiu de
63,9% para 70,1%, ao passo que rede estadual registrou queda de 36,1 para
29,9% em tal atendimento no periodo considerado. O grafico 3 ilustra
melhor tal tendéncia em tempos de FUNDEF e FUNDEB.

Gréfico 3
Estado de Sdo Paulo - Distribuigéo das matriculas publicas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (1995-2010)
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

A proposito, a surpreendente municipalizagao dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental colocou o Estado de Sao Paulo proximo da média
nacional do referido segmento, de 76,1% em 2010.

Se em tempos de FUNDEF/FUNDEB a municipalizagao foi intensa nos
anos/séries iniciais do ensino fundamental, no segmento dos anos/séries
finais a municipalizacdo pouco avangou, sendo majoritaria a rede estadual
na sua cobertura (tabela 3). Assim, de 1997 a 2010, a participagao dos
municipios paulistas na oferta de matriculas dos anos/séries finais do ensino
fundamental saltou de 11,7% para 25,1%. Em contrapartida, a participagao
da rede estadual no mesmo segmento e periodo saiu de 88,3% para 74,9%.
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Tabela 3. Estado de Sao Paulo - Evolu¢do da matricula inicial publica nos
anos/séries finais do Ensino Fundamental (1995-2010)

ANOS/SERIES FINAIS
Ano Rede % Rede % Total Fundo vigente
estadual municipal
1995 2.484.932 89,4 293.710 10,6  2.778.642 Sem Fundo

1996 2.450.591 88,9 304.787 11,1 2.755.378 Criacao FUNDEF

1997 2.454.462 88,3 325909 11,7  2.780,371
1998 2.489.557 88,1 336.732 11,9 2.826.289
1999 2482913 86,1 401.959 13,9 2.884.872
2000 2.434.523 85,5 411.450 14,5 2.845.973
2001 2.220.757 82,9 457.598 17,1 2.678.355 FUNDEF
2002 2.056.028 80,5 497982 19,5 2.554.010
2003 1.940.381 78,7 526.043 21,3 2.466.424
2004 1.896.751 78,0 534976 22,0 2.431.727
2005 1.908.522 78,5 522.414 21,5 2.430.936

2006 1.922.254 77,2 567.759 22,8 2.490.013

2007 1.881.692 76,5 578.533 23,5 2.460.225

2008 1.869.648 75,9 594.115 24,1 2.463.763

2009 1.841.926 75,5 597.410 24,5 2.439.336 FUNDEB

2010 1.849.732 74,9 620.632 251  2.470.364
Fonte: Elaborado pelo autor com base no Censo Escolar MEC/INEP.

Apesar do conjunto municipal paulista mais que dobrar a participacao
na oferta dos anos/séries finais do ensino fundamental, o grafico 4 destaca
bem a supremacia da rede estadual de ensino no atendimento de tal
segmento durante a vigéncia do FUNDEF/FUNDEB.

Gréfico 4
Estado de Sdo Paulo - Distribuigéo das matriculas publicas dos Anos Finais
do Ensino Fundamental (1995-2010)
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.
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O grafico 4 mostra que embora a rede municipal apresente tendéncia de
aumento, e a rede estadual de queda, a primeira ainda esta longe de se
aproximar da taxa de participacao da segunda. O Estado paulista, assim
como outros onze Estados brasileiros, também se encontra bem abaixo da
média nacional de municipalizacdo dos anos/séries finais do ensino
fundamental, que em 2010 foi de 25,1 e 44,6%, respectivamente.

Inicialmente, imaginou-se que o FUNDEB - pela abrangéncia e
flexibilidade — frearia o processo de municipalizagao do ensino fundamental
deflagrado no ambito do territorio paulista. Entretanto, a subestimagao dos
fatores de ponderagao’ relativos a alguns dos variados segmentos em que a
educacao basica foi dividida para fins de distribuicdo dos recursos do
FUNDEB dificulta, na pratica, que os recursos educacionais, antes
circunscritos ao ensino fundamental regular, sejam carreados para outros
segmentos, como a expansao da educacao infantil e da educagao de jovens e
adultos (EJA) que, sabidamente, encontram cobertura insuficiente.

Tais fatores de ponderagao, fixados ano a ano, nao explicitam as
diferencas reais de custo das diferentes etapas e modalidades de ensino que
compdem a educagao basica. Na verdade, o que pesou na sua definigao foi a
pressdo exercida pelos governos estaduais (critério politico), responsaveis
pela quase totalidade das matriculas publicas do ensino médio, no sentido
de obter ponderagdes superiores aquelas dos municipios (PINTO, 2007).

Entendemos que ao subestimar os valores de ponderacao fixados para a
educagao infantil e para a EJA — ambas de competéncia municipal - o
FUNDEB traz o grande risco de induzir muitos gestores municipais, com
interesse maior nas financas do que nas criangas, jovens e adultos, a ampliar
as vagas nas etapas e modalidades de ensino que mais recursos recebem do
FUNDEB em razao dos fatores de ponderacao que as favorecem.

Exemplificando: “um aluno de ensino fundamental urbano, anos iniciais,
em idade propria (fator 1,0), proporciona 25% mais recursos,
comparativamente a um aluno em creche, tempo parcial, e a um aluno da
EJA (ambos, fator 0,80 em 2010)” (CALLEGARI, 2010, p.114).

Considerando que para ocorrer uma plena municipaliza¢do dos anos
iniciais do ensino fundamental no Estado de Sao Paulo os municipios
paulistas teriam que assumir as 742.729 mil matriculas que ainda estdao sob
responsabilidade da rede estadual, é possivel que a expansao das matriculas

7 Tais fatores de ponderagao variam de 0,70 a 1,30, tendo como referéncia o fator um
inteiro (1,00) atribuido aos anos iniciais do ensino fundamental urbano. Para saber
mais ver, dentre outros, Militao (2011).
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municipais se dé mais neste segmento do que na educagao infantil, por
exemplo, de custo mais elevado e de fator de ponderagao subvalorizado.

Alids, os anos/séries finais do ensino fundamental, que ainda
apresentam um baixo indice de municipalizagao em Sao Paulo (25,1%) e que
possui fator de ponderagao 1,10 também se constituem num grande filao
para aqueles municipios que buscam pelos alunos que “rendem” mais no
Fundo, podendo resultar inclusive no abandono ou oferta precaria da EJA,
de fator de ponderagao inferior.

A segmentacao do ensino fundamental, constatada em tempos de
FUNDEF por diversas pesquisas, também permanece como uma tendéncia
marcante no contexto do FUNDEB, conforme representacao grafica 5.

Grafico 5
Distribui¢do dos municipios paulistas segundo o tipo do
atendimento ao ensino fundamental publico - 2010
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Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos Censos Escolares MEC/INEP.

A distribuigao dos 641 municipios com atuac¢do no ensino fundamental
em 2010, segundo a modalidade de atendimento, apresenta-se da seguinte
forma: 40% (ou 260) dos municipios paulistas assumiram, sozinhos, a oferta
das matriculas dos anos/séries iniciais do ensino fundamental, estando sob a
responsabilidade da rede estadual a oferta dos anos/séries finais; 19% (ou
119) das localidades atendem a totalidade das matriculas publicas do ensino
fundamental, nao havendo mais atuacao da rede estadual em nenhum
segmento deste nivel de ensino; 16% (ou 103) dos municipios atuam
parcialmente nos anos/séries iniciais, ou seja, a oferta de vagas neste
segmento é compartilhada com a rede publica estadual que também
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responde pela cobertura total dos anos/séries finais; 15% (ou 98) das
administragdes municipais atendem totalmente as matriculas publicas dos
anos/séries iniciais e atuam também parcialmente nos anos/séries finais do
ensino fundamental; e 10% (ou 61) das municipalidades atendem
parcialmente o ensino fundamental (anos/séries iniciais e finais),
compartilhando com a rede publica estadual tal atendimento.

Verifica-se, pelos dados expostos, que 477 municipios arcam sozinhos com
o atendimento dos anos/séries iniciais do ensino fundamental, ao passo que em
outros 164 o poder local assume parcialmente tal atendimento, compartilhando-
o com a rede estadual de ensino. Totaliza-se, assim, 641 municipalidades com
atendimento direto nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Nos
anos/séries finais, por sua vez, apenas 119 localidades assumem a totalidade
deste atendimento. Somando-se as outras 159, que atendem parcialmente os
anos/séries finais, chega-se ao montante de 278 municipios com tal atuacao no
ensino fundamental. Deste modo, constata-se que a rede publica estadual
permanece como Unica responsavel pela oferta de matriculas dos anos/séries
finais na maioria (363) dos 645 municipios paulistas.

Embora o FUNDEB seja tinico no ambito de cada unidade da Federagao
e aglutine a maior parte dos recursos publicos de Estados e municipios
destinados a educacdo basica, para concluir o ensino fundamental a maior
parcela dos alunos paulistas ainda tem que passar, necessariamente, por
duas redes de ensino (estadual e municipal), “[..] com padrdes de
funcionamento e de qualidade distintos e que dificilmente conseguem
estabelecer um sistema de colabora¢ao” (PINTO, 2007, p.888).

Esta segmentacdao do ensino fundamental — um dos efeitos colaterais
trazidos pela corrente politica de Fundos e a decorrente municipalizagao de
tal nivel de ensino no Estado de Sao Paulo — ndo deixa de ser preocupante,
uma vez que pode configurar-se como um forte complicador da sua
conclusao com éxito, conforme ja alertado por Pinto (2007).

Diante de todo o exposto, depreende-se que o FUNDEB - mesmo
indiscutivelmente representando um significativo avan¢o em relacao ao
Fundo precedente — nao foi suficiente para conter, até o presente momento, o
processo de municipalizagao do ensino fundamental em curso no Estado de
Sao Paulo. Tal processo, também induzido pelo atual Fundo, segue inclusive
caracterizando-se pela permanéncia de velhas tendéncias, verificadas em
tempos de FUNDEEF, das quais se destacam: (1) adesao municipal ao referido
processo fundado no enfoque economicista; (2) notoria preferéncia das
administra¢des municipais pelos anos/séries iniciais; e (3) segmentacao do
ensino fundamental.
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A municipalizacao do ensino fundamental na regiao de
Sao José do Rio Preto

Joao Ernesto Nicoleti™

Introducao

Nos anos de 2007 a 2009, desenvolvi minha pesquisa de mestrado
intitulada Ensino apostilado na escola publica: tendéncia crescente nos municipios da
regido de Sdo José do Rio Preto/SP, no Programa de Pés-Graduagao em Educacao
Escolar da UNESP - Campus de Araraquara (NICOLETI, 2009). Nessa
pesquisa, objetivei investigar o processo de contratacao de sistemas privados
de ensino para fornecimento de apostilas a alunos das redes municipais de
ensino fundamental da regido de Sao José do Rio Preto — especificamente entre
os 39 municipios com até 50 mil habitantes pertencentes ao Polo 4 da Uniao
Paulista dos Conselhos Municipais de Educagao (UPCME).

Neste capitulo, apresentarei a anadlise, decorrente da referida pesquisa,
sobre como ocorreu a municipalizacdo das escolas estaduais que atendiam o
ensino fundamental nas trés Diretorias de Ensino da regiao de Sao José do Rio
Preto, cujos municipios integram o Polo 4 da UPCME. O periodo analisado
compreendeu os anos de 1996 a 2006, uma vez que tal escolha abrangeu o
primeiro registro de municipalizacao encontrado no Polo 4 até o ano anterior
ao inicio de minha pesquisa. Esse exame deu-se a partir dos dados coletados
através de pesquisa realizada junto a Secretaria Estadual de Educacao do
Estado de Sao Paulo (SEE). Inicialmente, realizarei um breve historico sobre
como se desenvolveu o processo de municipalizacdo das escolas de ensino
fundamental no Estado de Sao Paulo e, em seguida, tratarei desse processo de
municipalizagao na regidao de Sao José do Rio Preto.

O processo de municipalizacdo do ensino fundamental

A municipalizacdo no Estado de Sao Paulo pode ser analisada sob
diferentes aspectos, visto que envolve questdes pedagogicas, politicas,

o Doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educagao Escolar da Universidade
Estadual Paulista (UNESP-Araraquara); professor do curso de Pedagogia da Unido das
Institui¢des Educacionais do Estado de Sao Paulo (UNIESP-Mirassol); coordenador do
Departamento de Educagao de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de Educagao
de Sao José do Rio Preto/SP. E-mail: prof.nicoleti@uol.com.br.
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administrativas, financeiras, entre outras. De acordo com Angela Maria
Martins (2002):

O processo de municipalizagdo teve inicio em 1996 e foi marcado pela
adesdo de um pequeno numero de municipios (6,7%). Nesse mesmo
ano, o Fundef foi discutido e aprovado pelo Congresso em dezembro.
No ano seguinte, ocorreu a maior propor¢ao de municipalizagoes,
periodo em que um ter¢o dos municipios assinaram o convénio com a
Secretaria, antecipando-se, dessa forma, a implantagdo do Fundef, que
se deu no ano de 1998. Coincidentemente, 1997 foi o primeiro ano das
novas gestodes eleitas. Em 1998, ano em que finalmente foi implantado o
Fundef, deu-se um refluxo e apenas quarenta e trés municipios
aderiram a municipaliza¢do. Vale lembrar que nesse ano houve eleigao
para governador e presidente da Republica. Em 1999, o processo
tomou folego novamente, incorporando mais 18% dos municipios

(MARTINS, 2002, p.229).

Cleiton de Oliveira (2004), ao examinar a evolu¢ao da matricula no
ensino fundamental na rede publica de Sao Paulo (nos anos de 1985, 1990,
1998-2002), tece observacdes acerca do financiamento do ensino,
comparando as redes estadual e municipal, pertinentes a compreensao de
como se fomentou esse processo de municipalizacao:

No Estado de Sdo Paulo, as mudangas nas matriculas foram mais
expressivas, considerando a tradigdo de uma atuagdo preponderantemente
dos municipios na educagio infantil. A partir de 1995, na gestdo do
governador Covas, algumas medidas foram tomadas pela Secretaria de
Estado da Educagao para induzir os municipios a criar e/ou ampliar suas
redes de ensino fundamental. Essas medidas, aliadas ao estabelecido
na Emenda Constitucional 14/96, demarcaram um novo
comportamento no oferecimento do ensino municipal (OLIVEIRA,
2004, p.133 — grifos meus).

Em estudo publicado em 1995, José Luiz Guimaraes, ao analisar as
desigualdades regionais na Educagao, fornece também elementos para uma
reflexdo sobre esse processo de indugao da municipalizacdo do ensino
empreendido pelo governo do Estado de Sao Paulo, o qual se trata
efetivamente da transferéncia de responsabilidade pelo ensino fundamental.
De acordo com o pesquisador, uma das formas de o Estado exercer essa
indugao da-se por meio da questao financeira:
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A resisténcia inicial dos prefeitos a proposta de municipalizacio do
ensino, originaria da experiéncia traumatica com os Convénios de
Alimentacdo Escolar e do Transporte de Alunos, que cobriram apenas
um ter¢o das despesas realizadas pelas prefeituras com essas areas e,
mais recentemente, com a municipaliza¢do da satde, parece ter sido
quebrada pela possibilidade de “dinheiro quente” para as financas
municipais, quase sempre em condigdes precarias. (GUIMARAES,
1995, p.61 — grifos do autor).

A estratégia utilizada pelo governo estadual para convencer as
prefeituras a municipalizarem o ensino envolveu nao apenas a Secretaria da
Educacdo, mas também as demais Secretarias de Estado. Dessa forma,
gerou-se uma expectativa entre os prefeitos de que tal municipalizagao
significaria uma possibilidade de se angariar outros beneficios junto ao
Poder Executivo Estadual. Segundo Guimaraes (1995):

Nas entrevistas que realizamos com secretdrios municipais de
educagao e prefeitos, alguns deles foram categdricos ao afirmarem que
a adesdo a municipalizacao se constituiu numa espécie de “senha” para
que a administragdo municipal conseguisse outros beneficios das
diversas Secretarias do Governo Estadual.

S6 isso explicaria o pragmatismo presente na atitude de prefeitos de
perfis politicos e posicdes ideoldgicas tao distintas entre si, sem que
isso possa ser tomado como o mais remoto sinal de amadurecimento
politico, terem empunhado a bandeira da municipalizagdo, pela qual
ndo nutriam nenhum tipo de simpatia e que pareceu ter sido
convertida numa panacéia para todos os problemas educacionais.
(GUIMARAES, 1995, p.63-64).

No que concerne ao aspecto politico-administrativo da municipalizagao
do ensino fundamental no Estado de Sao Paulo, esse processo intensificou-se
a partir da implantagao do Programa de Acao e Parceria Educacional Estado-
Municipio em 1996, cujo amparo legal é o Decreto n® 40.673 de 1996. Tal
decreto apresenta as seguintes justificativas ao referido programa:

Considerando a necessidade da melhoria e da equidade do ensino
publico fundamental, através da distribuicdo mais adequada de
responsabilidades entre Estado e municipios;

Considerando a necessidade de fortalecer a autonomia do Poder
Municipal e o controle das atividades escolares pelas comunidades
locais;
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Considerando a necessidade de descentralizacao da gestao educacional
com base no principio da responsabiliza¢do, numa nova percepgao do
atendimento aos problemas que a sociedade apresenta;

Considerando, finalmente, a necessidade de se dar cumprimento ao
disposto no artigo 240 e nos §§ 1° e 2° do artigo 249 da Constituigao do
Estado, objetivando a melhoria e expansio do Ensino Publico
Fundamental, de modo a propiciar a todas as criangas condi¢des de
real acesso a escola e que nela permanecam e progridam, [...]. (SAO
PAULO (Estado), 1996a — grifos meus).

Todavia, ressalto que a descentralizacdo do ensino por si s6 nao é uma

garantia de fortalecimento da democracia e de melhoria da qualidade de

ensino. Alids, Oliveira e Teixeira, em uma analise das pesquisas sobre a

municipalizacdo e a gestao municipal no periodo de 1991 a 1997, sinalizam
para o fato que:

A concepcao da municipalizagdo como democratizagdo do ensino, aponta,
sem duvida, uma perspectiva tratada, ao longo do tempo, como
elemento capaz de justificar e sustentar essa proposta. O Municipio
tem sido tomado como instancia de gestdo mais democratica por
favorecer maior participacdo, contemplar a descentralizagdo de
decisdes e desconcentracao de servicos na comunidade. Essa linha tem
sido, por vezes, incorporada com aparéncia de uma proposta
consensual. Entretanto, ndo significa, necessariamente, garantia de
inclusdo, de participacdo e de democratizagdo das oportunidades de
acesso e permanéncia na escola, na medida em que pode estar
significando a transferéncia de responsabilidades com a manutencao e
desenvolvimento do ensino para Municipios que nao possuem as
condi¢Oes materiais e humanas para garantir um ensino de qualidade
para todos. (OLIVERIA & TEIXEIRA, s/d — grifos meus).

Com relagao as determinacdes presentes no Decreto n®. 40.673, ha nele a

indicacdo de uma agdo conjunta entre Estado e municipios no ensino
fundamental, como se nota em seus trés primeiros artigos:
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Artigo 1° — Fica instruido o Programa de Acao de Parceria Educacional
Estado-Municipio, com o objetivo de desenvolver o ensino fundamental,
através de agdo conjunta dos poderes executivos estadual e municipal.

Artigo 2° — O processo de implantacdo do Programa sera gradativo,
conforme a adesdo dos municipios, para a assungao total ou parcial do
ensino fundamental da rede publica estadual e da gestao educacional.



Artigo 3% — Na pactuagao serao consideradas as peculiaridades locais e
regionais, adequando-se a capacidade técnico-administrativo-financeira
de cada municipio. (SAO PAULO (Estado), 1996a — grifos meus).

Ja o Decreto n°. 41.055, de 29 de junho de 1996, autoriza a Secretaria da
Educagao a adotar providéncias relativas ao Programa de Agao e Parceria
Educacional Estado-Municipio, determinando que as unidades educacionais
sejam transferidas do Estado para o municipio por um periodo de cinco
anos:

Artigo 1° - Fica a Secretaria da Educagdo autorizada a transferir
unidades estaduais de ensino fundamental para as redes escolares
municipais, pelo prazo de 5 (cinco) anos, em cumprimento dos objetivos
do Programa de Acdo de Parceria Educacional Estado-Municipio,
instituido pelo DECRETO N®. 40.673, de 16 de fevereiro de 1996. (SAO
PAULO (Estado), 1996b — grifos meus).

Pela determinacdo de tal decreto, os municipios que assinaram o
convénio de parceria no ano de 1996 teriam o prazo de seu vencimento em
2001. Dessa forma, uma vez que haveria o término do conveénio, em tese, as
escolas municipalizadas deveriam retornar a administragao estadual. Tal
fato ndo ocorreu em virtude de o governador do Estado fazer publicar o
Decreto n®. 45.777, em abril de 2001:

Artigo 1° - O artigo 12 do Decreto n®. 41.054, de 29 de julho de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redagao:

“Artigo 1° - Fica a Secretaria da Educa¢do autorizada a transferir
unidades estaduais de ensino fundamental para as redes escolares
municipais, por prazo indeterminado, em cumprimento dos objetivos do
Programa de Acdo de Parceria Educacional Estado-Municipio,
instituido pelo Decreto n®. 40.673, de 16 de fevereiro de 1996."

Artigo 2° - Fica autorizado o aditamento dos termos de permissao de
uso ja firmados, para constar que passam a ter vigéncia por prazo
indeterminado.

Paragrafo tnico - A Secretaria da Educacao verificard quais termos
necessitam de aditamento, remetendo os respectivos expedientes as
Procuradorias competentes da Procuradoria Geral do Estado. (SAO
PAULO (Estado), 2001 — grifos meus).

Nesse sentido, o decreto supracitado foi uma forma adotada pelo
governo estadual para resolver a questao do término dos convénios e fixar a
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responsabilidade por todo o trabalho com as escolas de ensino fundamental
nos municipios. A respeito desse processo de municipalizagao, Angela Maria
Martins (2004) relata que:

Em 1996, a Secretaria Estadual de Educagao instituiu outro Programa
de Agao de Parceria Educacional Estado/Municipio para atendimento
ao ensino fundamental, consolidando o processo de municipalizagao
iniciado em 1989. O instrumento administrativo criado para viabilizar
o Programa de A¢do de Parceria Educacional Estado/Municipio foi um
Termo de Convénio, do qual faziam parte um Plano de Trabalho do
Municipio com objetivos e metas, um Plano de Aplicacdo dos Recursos
e um Cronograma de Desembolso Financeiro. O programa sublinhava
a necessidade de estabelecer uma agao compartilhada entre a Secretaria
de Estado da Educacdo e os municipios para desenvolvimento,
melhoria e expansao do ensino fundamental, mediante acdo conjunta
dos Poderes Executivos estadual e municipais para consolidar o
processo de descentralizagdo e democratizacao politico-administrativa
do sistema de ensino (MARTINS, 2004, p.163-164).

Além da questao legal instituida pelos decretos ja mencionados, outras
agOes anteriores foram determinantes para que os municipios assumissem,
de maneira gradativa, as responsabilidades referentes ao ensino
fundamental. A Secretaria Estadual de Educacdo havia instituido o
Programa de Reorganiza¢dao das Escolas da Rede Publica Estadual de Sao
Paulo (PRERPESP) pelo Decreto n°. 40.473, de 21 de novembro de 1995. A
partir desse decreto, ocorreu a separacao das escolas em ciclos distintos,
algumas ficaram incumbidas de atender exclusivamente os alunos de 1¢ a 42
séries do ensino fundamental e outras encarregadas de receber os estudantes
de 5% a 82 séries!. Havia ainda escolas destinadas a alunos do ensino médio e
de 5% a 8% séries do ensino fundamental, sendo que as demais unidades
escolares responderiam somente pelos alunos do ensino médio.

De acordo com a secretdria estadual de Educagao da época, professora
Rose Neubauer, a reorganizagao da rede fisica viria a corrigir distor¢des
existentes na rede de ensino:

Em sintese, a reorganizacdo da rede escolar foi basica para o melhor
encaminhamento de diversas questdes que ndo estavam sendo
adequadamente tratadas: a rede fisica foi reorganizada, de modo a

1 Atualmente, esses segmentos do ensino fundamental denominam-se 22 ao 5° anos e 6°
ao 92 anos, respectivamente.
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atender melhor as peculiaridades de cada faixa etdria; o nimero de
alunos na maioria das unidades da rede estadual foi reduzido; 4,5
milhdes de alunos passaram a poder ter cinco horas didrias de aula; os
professores passaram a ter duas horas de aulas remuneradas, para
preparagao de aulas e para trocas de experiéncias no grupo; todas as
escolas passaram a contar com coordenadores pedagdgicos; alunos e
professores passaram a ter, ao seu alcance, nas salas de aula, materiais
pedagdgicos em quantidade e qualidade adequada; e implantou-se a
remunera¢ao de trés horas semanais, para recuperacdo e reforco
continuo, visando a regularizar o fluxo escolar e a reduzir a defasagem
idade-série. (NEUBAUER apud SALOMAO, 2004, p.46-47).

A opinido da secretaria estadual de Educacdo nao se coaduna com a
avaliacdo dos diretores de escola da rede estadual de ensino, conforme
indica um estudo realizado por Salomao (2004, p.18), o qual procurou, entre
seus objetivos, “identificar o que o diretor de escola pensa sobre as medidas
implantadas pela reforma educacional paulista no periodo de 1995-2001".
Ao analisar os dados da pesquisa realizada com diretores de escola, a autora
mostra que “na opiniao dos diretores entrevistados, as agdes que apresentam
maior dificuldade na sua implementagao foram: Progressao Continuada,
Reorganizagdo da rede escolar e Municipalizagdo” (SALOMAO, 2004, p.71).

No que concerne as a¢des do governo estadual, Theresa Adriao (2008)
realizou uma anadlise acerca das medidas propostas pela Secretaria Estadual
de Educacao (SEE) e pelo Conselho Estadual de Educagao de Sao Paulo
(CEE) com vistas a implementagao das diretrizes educacionais defendidas
pelo governo em exercicio:

[..] destacam-se as acdes desencadeadas a partir do que ficou
conhecido como Reorganizagio das escolas da rede estadual de ensino, que
definiram o novo perfil organizacional da SEE ao alterar o padrado de
oferta da educagao basica, tendo por ponto de partida mudanca na
organizagdo das proprias escolas. Complementarmente, apresentam-se
os mecanismos adotados para a indugao dos convénios entre o governo
do Estado e os municipios, genericamente denominados de parcerias,
que redundaram na municipalizagdo do ensino fundamental,
inaugurando um novo padrdo de atendimento a esta demanda.
(ADRIAQ, 2008, p.80 — grifos da autora).

Com o terreno preparado para a transferéncia das escolas pertencentes a

rede estadual de ensino para os municipios, assiste-se a municipalizagao das
escolas de 1% a 4? séries em praticamente todos os municipios, nos primeiros
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anos apos os referidos decretos estaduais. No que concerne as escolas de 5% a
8?2 séries, elas foram municipalizadas em menor nimero e, na maioria dos
casos, num segundo momento do processo de municipalizagao.

Nao obstante, além dos esfor¢os estaduais de municipalizagao do
ensino fundamental, ha também a influéncia da politica de financiamento do
setor educacional implementada pelo Governo Federal a partir do FUNDEF
— Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério, regulamentado pela Lei n® 9.424, de 24 de
dezembro de 1996 e implantado nacionalmente em 01 de janeiro de 1998. A
partir do FUNDEF, efetiva-se a ado¢ao de novos critérios de distribuicao e
utilizagdo de 15% dos principais impostos estaduais e municipais, cuja
partilha € realizada segundo o numero de alunos matriculados nas
respectivas redes de ensino. Nesse sentido, a municipalizagao do ensino
fundamental, parcial ou integralmente, constituiu a tnica forma de os
municipios recuperarem os recursos retidos pelo fundo, fato esse observado
por Rodriguez (2001):

[...] os maiores receptores de matriculas de ensino fundamental sdao os
municipios de pequeno porte e, na maioria das vezes, os mais frageis
do ponto de vista financeiro e administrativo (Monlevade, 1999). O
“efeito” Fundef, que explica em parte este movimento, é que ele
representa dinheiro novo nos cofres das prefeituras, muitas delas em
situagdo tdo precaria que quaisquer recursos representam uma
vantagem imediata. [...]. O que de fato acontece é que a fragilidade
politica dos pequenos municipios os deixa mais vulneraveis a pressao e
a vontade politica do ente governamental superior; desta forma a
municipalizagdo é dos mais frageis. (RODRIGUEZ, 2001, p.48-49).

O objetivo de retomar brevemente como ocorreu o processo de
municipalizagdo das escolas de ensino fundamental no Estado de Sao Paulo
pauta-se pelo fato de que os municipios apenas assumiram esse nivel de
ensino em virtude dessa politica de municipalizacdo, implementada pelo
governo estadual, das escolas que estavam sob jurisdicao da SEE. Até entao,
os municipios responsabilizavam-se exclusivamente pela educagao infantil,
salvo raras exce¢oes de cidades que possuiam rede prépria de ensino
fundamental, como Sao José do Rio Preto, por exemplo.

Assim sendo, analisarei, a seguir, os dados relativos as trés Diretorias de
Ensino as quais estao jurisdicionados os municipios do Polo 4 da UPCME,
visto que a divisdao dos Polos nao coincide com a das Diretorias Regionais de
Ensino estabelecida pela Secretaria Estadual da Educagao. Os 41 municipios
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pertencentes ao Polo 4 da UPCM estao distribuidos entre a Diretoria de
Ensino da Regido de Catanduva, a Diretoria de Ensino da Regidao de José
Bonifacio e a Diretoria de Ensino da Regidao de Sao José do Rio Preto. A
despeito de o processo de municipalizacao das escolas de ensino
fundamental nao ocorrer exatamente na mesma proporcao entre as trés
Diretorias, ha periodos de “picos” de municipalizagao em cada uma delas.

A partir de uma pesquisa realizada junto a Secretaria Estadual de
Educagao, empreendi um levantamento dos dados referentes a
municipalizacdo das escolas de ensino fundamental nas Diretorias Regionais
de Ensino supracitadas. As tabelas seguintes indicam o ano em que cada
municipio assinou o convénio de parceria com o Estado. De posse dos dados
sobre esse processo de municipalizacdo do ensino, construi graficos de
colunas com o objetivo de salientar que, em cada uma das Diretorias, existe
um periodo especifico no qual um maior nimero de cidades efetuou a
municipalizacdo do ensino fundamental. Esse periodo da-se em um
intervalo de dois anos. Assim, constatei que quando ha a decisao de se
assinar o convénio com o Estado, tal decisdao € tomada praticamente em
conjunto, isto é, varios municipios adotam-na ao mesmo tempo.

Iniciarei a analise dos dados a respeito da municipalizacdo do ensino
fundamental pela Diretoria de Ensino da Regidao de Catanduva, os quais
estdo organizados na tabela? e no grafico subsequentes:

Tabela 1: A Municipalizagao na Diretoria de Ensino de Catanduva

MUNICIPIO ANO DE MUNICIPALIZACAO
ARIRANHA 1996
CAJOBI 1999
CATANDUVA 2006
ELISIARIO 2001
EMBAUBA 2001
MARAPOAMA 1996
NOVAIS 1997
NOVO HORIZONTE 2004/2005

2 Os casos em que constam dois anos distintos assinalados na coluna “Ano de
municipaliza¢do” significam que, em um primeiro momento, as escolas de 12 a 42 séries
foram municipalizadas e, no segundo ano indicado, ocorreu a municipalizacdo das
escolas de 5% a 82 séries.
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PALMARES PAULISTA 1996/2000

PARAISO 2003
PINDORAMA 1997
SANTA ADELIA 2000
TABAPUA 1996

Fonte: SEE/SP

Grafico 1: Distribuigdo da Municipalizacao na Diretoria de Catanduva

257
L N©Municipios

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Ainda que dos 16 municipios integrantes da Diretoria de Ensino de
Catanduva somente Novo Horizonte pertencga ao Polo 4, podemos notar que
apenas dois deles ainda ndo municipalizaram o ensino fundamental.
Praticamente metade dos municipios assinou o convénio de parceria nos
anos de 1996 e 1997, ficando os demais distribuidos ao longo dos outros oito
anos.

Embora o objetivo principal deste trabalho ndo consista na comparacao
dos niimeros relativos a municipalizacao do ensino entre as Diretorias, vale
ressaltar que, dentre as trés Diretorias estudadas, a de Catanduva apresenta
0 maior numero de municipios que assinaram o convénio de
municipalizagdo no primeiro ano de vigéncia do Programa de Acdo e
Parceira Educacional Estado-Municipio, em 1996, mesmo antes da
instituicdo do FUNDEF.

A tabela e o grafico a seguir apresentam os dados referentes a Diretoria
de Ensino da Regido de José Bonifacio, cuja totalidade dos municipios
integra o Polo 4 da UPCME:
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MUNICiPIO
ADOLFO
BALSAMO
IRAPUA
JACI
MENDONCA
MIRASSOL
MONTE APRAZIVEL
NEVES PAULISTA
NIPOA
NOVA ALIANCA
PLANALTO
SALES
TANABI
UBARANA
URUPES
ZACARIAS

Fonte: SEE/SP

Tabela 2: A Municipaliza¢do na Diretoria de Ensino de José Bonifacio

ANO DE MUNICIPALIZACAO
1998
1999
1996
1998
1997
1997

1997/1998
1997
2002
1998
2004
2002
1999
2000

1998/2003
1999

Grafico 2: Distribui¢do da Municipaliza¢ao na Diretoria de José Bonifacio

u N°Municipios

1998 1999 2000 2001

2004 2005 2006
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Nessa Diretoria de Ensino, o apice da municipalizagao ocorreu entre os
anos de 1997 e 1998. Nesse biénio, mais da metade dos municipios passou a
assumir as escolas da rede estadual de ensino. E importante ressaltar que no
intervalo de oito anos, todos os municipios pertencentes a Diretoria Regional
de Ensino de José Bonifacio assumiram as escolas de 12 a 42 séries do ensino
fundamental, porém apenas dois deles, Monte Aprazivel e Urupés,
municipalizaram também as escolas que atendiam alunos de 5% a 82 séries.

Por fim, passo a analisar, a partir da tabela e do grafico subsequentes, os
dados relativos a municipalizagdo das escolas de ensino fundamental da
Diretoria de Ensino de Sao José do Rio Preto, cujos municipios pertencem,
em sua totalidade, ao Polo 4 da UPCME:

Tabela 3: A Municipalizagdo na Diretoria de Ensino de Sao José do Rio Preto

MUNICiPIO ANO DE MUNICIPALIZACAO

BADY BASSIT 1996
CEDRAL 1998/2003
GUAPIACU 1997/1998/1999
IBIRA 1997/1998/2003
ICEM 1998/1999
IPIGUA 2000
MIRASSOLANDIA 2003
NOVA GRANADA 1998
ONDA VERDE 2005
ORINDIUVA 1996
PALESTINA 1999
POTIRENDABA 1998/1999/2002
SAO JOSE DO RIO PRETO 1998/1999/2000
UCHOA 1998

Fonte: SEE/SP

116



Grafico 3: Distribuicdo da Municipalizagao na Diretoria de Sao José do Rio Preto

L] N© Municipios

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Os anos de 1998 e 1999 constituem aqueles em que os municipios
pertencentes a essa Diretoria Regional de Ensino aderiram, em maior
numero, ao processo de municipalizacdo. O diferencial presente nessa
Diretoria consiste no fato de que diversos municipios (quase 50% deles)
realizaram o processo de municipalizacao em etapas, assumindo primeiro as
escolas que atendiam alunos de 1° a 4* séries, para, posteriormente,
trabalharem com as escolas de 5% a 8° séries. Ha também uma outra
particularidade, qual seja, o municipio de Sao José do Rio Preto, embora
tenha o processo de municipaliza¢do dividido em trés etapas (1998, 1999 e
2000), ndo assumiu nenhuma escola de 5% a 8% séries, municipalizando
apenas as que atendiam alunos de 1? a 4? séries. Contudo, o atendimento ao
segundo ciclo do ensino fundamental é realizado em cinco escolas do
proprio sistema municipal® e nas demais escolas da rede estadual.

De modo geral, na Diretoria de Ensino da Regidao de Catanduva, o
processo de municipalizagdo se destacou nos anos de 1996 e 1997; na
Diretoria da Regidao de José Bonifacio, nos anos de 1997 e 1998; ja na
Diretoria de Ensino da Regido de Sao José do Rio Preto, esse dpice da
municipaliza¢do ocorreu entre 1998 e 1999.

A partir dos dados relacionados anteriormente, faz-se necessario
evidenciar que o processo de municipalizagdo do ensino fundamental nas
trés Diretorias de Ensino adota a seguinte tendéncia: quando um municipio

3 A respeito do processo de municipaliza¢do do ensino fundamental em Sao José do Rio
Preto, confira: FARIA, G. de. A Educagio Primdria em Rio Preto: o processo de
municipalizagdo do ensino. Sao José do Rio Preto/SP: THS Arantes Editora, 2007.
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assume a decisdo de municipalizar o ensino, outros também o fazem.
Considero que esse movimento ndo se justifica apenas pelas pressoes
exercidas pelo governo estadual, pois sao distintos os anos em que ocorre o
apice desse processo nas Diretorias de Ensino analisadas. Nesse sentido, os
dados indicam que a maior parte dos municipios, dentro de cada Diretoria,
municipaliza o ensino no mesmo periodo, demonstrando que a influéncia
regional deve ser observada nessa situagao. Outrossim, destaco que a
referida tendéncia ocorrida no processo de municipalizagdo também
aconteceu por ocasido da assinatura dos contratos com os sistemas privados
de ensino, de modo que as prefeituras de cidades vizinhas passam a adotar
tais sistemas na mesma época, fato esse analisado em minha pesquisa
(NICOLETI, 2009).

Conclusio

A andlise do processo de municipalizagao do ensino fundamental nos
municipios do Polo 4 permitiu, pois, constatar que esse processo
intensificou-se em 1996, a partir dos mecanismos criados pelo governo
estadual através da Secretaria Estadual de Educagdo. Dentre os mecanismos
utilizados pela SEE determinantes a municipalizacdo, ressalto a
reorganiza¢ao da rede escolar e a criacdo do Programa de Acdo e Parceria
Educacional Estado e Municipio. Na realidade, tal programa objetivou
transferir para os municipios a responsabilidade sobre o ensino
fundamental. Outro fator que estimulou a municipalizacdo do ensino foi a
implantagito do FUNDEF pelo Governo Federal em 1998, pois a
municipalizagdo constituiu a tinica forma de os municipios recuperarem os
recursos retidos pelo fundo.

Nesse sentido, a partir da analise do processo de municipalizacao do
ensino fundamental é possivel verificar que os municipios de pequeno porte,
como os examinados nesta pesquisa, estdo mais sujeitos as pressdes politicas
dos entes governamentais superiores e a estratégia de inducao exercida pelo
fator financeiro que envolveu todo esse processo. Quanto aos dados sobre a
municipalizagdo na regido de Sao José do Rio Preto, embora os periodos de
apice da municipalizagao nao coincidam entre as trés diretorias, interfere
nesse processo questdes de influéncia regional, envolvendo tomadas de
decisdes por municipios vizinhos, além das pressdes governamentais
superiores.
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QUARTA PARTE

A ARTE, O JOGO, OS MEIOS DE
COMUNICACAOE A
VIRTUALIDADE NAS EDUCACOES






A arte como uma rede de fios para tecer um mundo
sensivel - direito da crianca

Euzania B. F. Andrade”

A crianga de zero a seis anos é livre de preconceitos e atenta para tudo o
que possa ver e tocar. A curiosidade a leva a explorar o mundo. Ela aprende
a comunicar o que lhe passa no intimo, experimenta o vasto emaranhado de
emocgdes e comega a aprender o significado de cada sentimento. A cada
estagio de desenvolvimento, o trabalho com a crianca se torna mais
complexo e deve promover uma visao auténtica do mundo.

Formar, criar é ordenar e comunicar. A Educacao Infantil expressa, em
sua finalidade, a preocupagao com o desenvolvimento integral da crianga,
com seus processos identitarios, propondo a sua elaboragao como ser
individual e coletivo, sobretudo pela perspectiva de trabalho e
desenvolvimento com os principios da ética, estética e a politica que envolve
necessariamente a base cultural, isso realizado a partir de metodologias que
privilegiem as atividades ludicas (jogos, brinquedos e brincadeiras), as
diferentes linguagens com suas cores, texturas, musicalidade, ritmos,
atividades e movimento, bem como as relagdes entre diferentes contextos
socioculturais a que pertenca.

Compreendendo a educagao infantil

Ao longo da histéria da educagao infantil no Brasil e no mundo e as
mudangas no sistema politico, do trabalho e de estrutura familiar, diversos
estudos apontam para as criangas como sujeitos de aprendizagem e
protagonistas de sua historia.

A intencao de compreender a crianca como um sujeito de direitos
iniciou-se com a promulgacdo da Constituicao de 1988 e com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/1996. E importante
destacar que a LDBEN foi construida tendo por base a Constituigao de 1988,
que reconheceu como direito da crianga de zero a seis anos o acesso a
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Ciéncias e Letras da Universidade “Julio de Mesquita Filho” — UNESP, Araraquara/SP,
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educagao infantil em creches e pré-escolas. Essa lei colocou a crianga no
lugar de sujeito de direitos em vez de trata-la como objeto de tutela: “O
dever do Estado com educagao escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de [...] atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de
zero a seis anos de idade” (LDBEN 9.394/1996, titulo III, art. 4°, IV).

A educacgao infantil é a primeira etapa da educagado basica e tem como
finalidade principal, segundo a Lei no 9.394/96, "o desenvolvimento integral
da crianga até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual e social, complementando a a¢ao da familia e da comunidade"
(Titulo V, cap. II, sec. 2, art. 29). Ela é oferecida em creches (para criancas de
até trés anos de idade) e pré-escolas (para criangas de quatro a cinco anos de
idade).

A partir das deliberacdes e de suas consequéncias é que os desafios e
perspectivas tém sido colocados. Dessa forma, os objetivos definidos
indicam as finalidades e os alvos concretos das agdes. A educacgdo infantil
passa a ser um direito das criancas de zero a seis anos e dever do Estado e
passam a ser responsabilidade das secretarias de educagado, junto com o
ensino fundamental e o ensino médio, em vez de permanecerem ligadas as
secretarias de assisténcia social.

Entender a complexidade do trabalho desse educador no tocante a arte
como conhecimento e de algumas instancias em que estd inserido, tem
motivado o interesse pelo estudo que tenho acompanhado nos diferentes
momentos de meu trabalho como arte-educadora. Percebo que o sistema
politico-administrativo-educacional regula o sistema educativo em todas as
instancias: na preparacao de sua formacao, seja definindo o programa para
as institui¢des formadoras, na escolha de metodologias, contetidos, carga
horaria; seja nas condi¢oes de trabalho, em sua agao direta em sala de aula.

Ainda dentro dessas agOes e programas € pertinente acrescentar a
importancia de suscitar reflexdes e buscar caminhos que possibilitem as suas
diferentes manifestagdes de expressao, sobretudo no que se refere a
manifestacdo de suas emocdes e de sua participagao no mundo de maneira
integral. Dessa forma, o professor que trabalha com a formacado artistica
precisa refletir e compreender a importancia de vivenciar a arte como um
processo de crescimento e compreensao de sua prdopria agao.

Basicamente o texto mostra que a crianca tem direitos (cita a LDBEN) e
agora € vista como sujeito da aprendizagem; cita a construcdo de um
referencial curricular para a crianga; a educacao da crianca sai de uma
concepgao assistencialista e vai compor a responsabilidade das secretarias de
educacdo; novas fungdes nesta fase, novos objetivos, e também uma
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complexidade na atuacdo do professor; na condicdo do professor da
educacgdo infantil.

Nesse processo, configura-se, diante do professor, um conjunto de
desafios a serem enfrentados para que o trabalho educativo seja embasado
na inclusao. Nesse sentido, é importante que o ensino de arte tenha seu
espago. Na atual sociedade do conhecimento, s6 ha uma maneira de incluir:
conseguir que as criangas adquiram o conhecimento. A pior discriminagao, a
pior forma de exclusao, é deixar que o aluno saia da escola sem ter adquirido
as ferramentas minimas e vivido diferentes experiéncias para se integrar e
participar da sociedade em igualdade de condig¢oes. Assim, é necessario que
o professor assuma seu papel fundamental no processo.

A formacdo e a arte na formacao do professor de Educacao Infantil

Como ja foi mencionado anteriormente, um desafio enorme surge
quando da implantacdo da LDBEN/96 (Lei de Diretrizes de Bases da
Educacgao Nacional) para as instancias de formagao, principalmente no que
se refere a formagao de professores da educacdo infantil, pois até a
promulgacao dessa lei, os cursos que preparavam os profissionais para
atuarem nos sistemas educacionais nao tinham como tarefa implicita o
desenvolvimento da crianca no aspecto relativo a sua formagao como sujeito
de aprendizagem.

A historia do atendimento educacional a crianga de zero a seis anos no
Brasil teve uma forte ligacdo com as questdes de género, pois esta tarefa era
delegada a mulher devido ao “instinto materno” e por questdes relativas a
condicdo social, jA que os espacos eram destinados principalmente as
criangas pobres, indesejadas e abandonadas. Um pouco mais tarde, essa
realidade também foi ligada ao empobrecimento da classe média e com a
necessidade de a mulher entrar para o mercado de trabalho.

A educagao da crianga pequena sempre foi identificada como uma agao
assistencialista, pois se tratava de alguém para olhar, trocar e alimentar as
criangas, suprimindo a auséncia da familia. Os requisitos para escolha do
profissional eram: gostar de criangas, ter satide, boa aparéncia, facilidade de
comunicagao, simpatia, boa educagao, experiéncia anterior e dinamismo.

Até o inicio do século XX, a profissao de professor gozava de certo
prestigio, pois o profissional era visto como intelectual em uma sociedade
com grande ntiimero de analfabetos. Foi um momento de feminilizacdo em
massa da profissao de professor, provocada, basicamente, pelo desinteresse
dos homens, que podiam ganhar melhores saldrios em outras atividades.
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Além disso, uma figura da substituta da mae era bastante importante, pois,
numa sociedade machista, a mulher tinha uma funcao clara: cuidar dos
filhos.

No entanto, existem hoje varios estudos, que permeiam a necessidade de
formagao continuada para se educar criangas, sendo a simples formagao
oficial ndo mais a tinica exigéncia para se tornar professor. Mas a questao,
além de uma formagao oficial, deve ser entendida como qualificagdo para
aqueles que desejam atuar no cuidado e na educagao de criangas. Devemos
olhar para a exigéncia da formacdao do ponto de vista de direito: pois é
direito dos profissionais, assim como das criangas.

Com a promulgacao da LDBEN, foi definida a questao dos profissionais
da educacao infantil, aqueles que atuam em creches e pré-escolas; também
foi regulamentada pela lei a exigéncia de que todos os professores deveriam
obter, até o ano de 2007, formagao em nivel superior, podendo ser aceita, na
modalidade normal, forma¢ao em nivel médio. Foi um passo importante
pensar uma politica de formagao para professores da educacdo infantil, o
que implica tratar com a mesma seriedade a formacao inicial, as condigoes
de trabalho e a formacao continuada.

No caso da formagao profissional ou universitaria, que é o momento da
definicdo e preparo do profissional da educagao, é importante entender o
papel da universidade como espaco na organizacdo e producao de
conhecimento na area educacional, base cientifica e tedrica que possa
garantir bases solidas para formagao de qualidade.

Sendo assim, os cursos de formacdo para o professor de educagao
infantil encontram grandes desafios para oferecer a compreensao do
significado da arte, no universo do conhecimento e do desenvolvimento da
crianga.

A formagao docente nao pode ser vista apenas como um processo de
acumulacdo de conhecimento de forma estatica, como cursos, teorias,
leituras e técnicas, mas sim como a continua reconstrugao da identidade
pessoal e profissional do professor. Este processo deve estar vinculado a
concepcao e a analise dos contextos sociais e culturais, produzindo um
conjunto de valores, saberes e atitudes encontrados nas proprias
experiéncias e vivéncias pessoais, as quais imprimem significados ao fazer
educativo.

A Arte torna-se fundamental na construcao desses paradigmas de
formacao, pois oferece condi¢des para que se desencadeie nos professores a
reflexdao critica sobre suas praticas e teorias. A formacao hoje se defronta
com as condi¢des da instabilidade e do carater provisdrio do saber, pois as
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verdades cientificas perderam seu valor absoluto na compreensdo e
interpretagao de diversos fendmenos. A articulacao entre o pensar e o agir,
entre teoria e pratica, configura-se como um dos grandes desafios para a
formacao de professores.

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil é, atualmente,
um material amplamente usado em nossas escolas como suporte para
discussdes e planejamento. Nele sao apontados alguns aspectos relativos a
conscientizacao do educador em sua pratica no que se refere aos diferentes
contetdos trabalhados.

O trabalho direto com criangas pequenas exige que o professor tenha
uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao professor
cabe trabalhar com contetidos de naturezas diversas que abrangem
desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas dareas do conhecimento. Este carater
polivalente demanda, por sua vez, uma formacado bastante ampla do
profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz, refletindo
constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus pares,
dialogando com as familias e a comunidade e buscando informagdes
necessarias para o trabalho que desenvolve. Sdo instrumentos essenciais
para a reflexdao sobre a prética direta com as criangas a observacéo, o
registro, o planejamento e a avaliagdo. (BRASIL, 1998, p.18).

Esse profissional, segundo o documento, devera tem competéncia
polivalente. Sao atribuidos a ele, além de compromissos com outros
contetdos disciplinares, também os contetidos da arte, drea que abrange
diversas linguagens: movimento, miisica e artes visuais.

O Referencial apresenta ainda considera¢des amplas sobre essa formagao
docente:

As novas fungdes para a educagdo infantil devem estar associadas a
padroes de qualidade. Essa qualidade advém de concepg¢des de
desenvolvimento que consideram as criangas nos seus contextos sociais,
ambientais, culturais e, mais concretamente, nas interagbes e praticas
sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas
linguagens e ao contato com os mais variados conhecimentos para a
constru¢do de uma identidade autonoma (BRASIL, 1998, p.23).

O educador nao deve estar sozinho nesse processo, mas procurar

envolver a escola e a comunidade, os pais principalmente, buscando uma
responsabilidade compartilhada na definicao dos interesses e do bem-estar
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dos alunos. Além disso, é importante que todos tomem iniciativas na busca
de facilitar a educacao diversificada e criativa dos alunos. E, neste sentido,
procurar trazer para ou levar aos alunos, manifestagdes artisticas de sua
cidade e regiao:

[...] a institui¢do de educacao infantil deve tornar acessivel a todas as
criangas que a frequentam, indiscriminadamente, elementos da cultura
que enriquecem o seu desenvolvimento e insercao social. Cumpre um
papel socializador, propiciando o desenvolvimento da identidade das
criangas, por meio de aprendizagens diversificadas, realizadas em
situagdes de interagdo. Na institui¢do de educacdo infantil, pode-se
oferecer as criangas condi¢des para as aprendizagens que ocorrem nas
brincadeiras e aquelas advindas de situa¢des pedagégicas intencionais
ou aprendizagens orientadas pelos adultos. E importante ressaltar,
porém, que essas aprendizagens, de natureza diversa, ocorrem de
maneira integrada no processo de desenvolvimento infantil (BRASIL,
1998, p.23).

A educagao pela arte, em consonancia com o Referencial Curricular
Nacional, ndo diz respeito apenas a desenvolver atividades artisticas, pois

educar significa [...] propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir
para o desenvolvimento das capacidades infantis de relagao
interpessoal, de ser e estar com os outros, em uma atitude basica de
aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso, das criangas, aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste
processo, a educagdo poderd auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriacio e conhecimento das potencialidades
corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de
contribuir para a formagao de criangas felizes e saudaveis (BRASIL,
1998, p.23).

As citagbes acima permitem-nos constatar a grande responsabilidade
profissional em relagdo a proposta do ensino da arte na educacdo infantil.
Em detrimento disso, encontramos muitos professores reticentes quanto a
sua capacidade de ensinar arte (“ndo sei fazer, nao tenho jeito” etc.). E
necessario, entdo, que as instituicdes responsaveis pela formacao desse
educador desenvolvam modos e situacdes que favorecam o aprendizado e
facam emergir o profissional com condigdes tedrico-praticas de assumir sua
funcgao.
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E comum, por parte do professor, sinais de incompreensao do
significado da arte para a crianga, fato demonstrado durante sua pratica
pelas propostas que utilizam cdpias ou material mimeografado, as tao
empregadas “releituras”, que muitas vezes ndo passam de copias. Atitudes
como essas denotam uma lacuna tedrica, ocasionando um sério
comprometimento no desenvolvimento da criatividade e na expressao da
crianca.

Se o professor nao compreende a importancia do papel da arte na sua
formacao, isso também se reflete na sua agdo como educador e configura-se
na escola e na relacdo com seus pares, ficando para a crianga o resultado
dessa situacao indeterminada.

Nessa dire¢ao, cabe as institui¢des educacionais a responsabilidade de
um espago reflexivo sobre a importancia da arte na educagao e o interesse e
conhecimento na area de desenvolvimento artistico, estético e sensivel.
Muitas vezes ficam mal formuladas as intengbes que permeiam esses
conteudos, tnicos responsaveis pela insercao do contetido artistico e que
fundamentam esse aspecto na formagao do educador.

As institui¢des formadoras cabe o papel de fomentar uma atividade
tedrico-pratica mais racional e também mais reflexiva, que deveria ser fruto
de um processo de discussdo junto aos orgaos gestores sobre a necessidade
de um curriculo que atenda, com maior profundidade, a formacao e a
importancia da arte na educacdo, o que so seria possivel num processo de
construgao coletiva e com participagao maior de todos os envolvidos.

Nesse contexto, as aulas de arte poderiam ser um momento de
conhecimento e desenvolvimento de inimeros canais de relacionamento e
afetividade entre professor e aluno. Infelizmente ndo é o que normalmente
ocorre. Fica visivel o papel de controle do professor, observando
atentamente o desenho, uma das principais linguagens utilizadas, na sua
forma, cor e espaco. Nas atividades de desenho assim conduzidas, falta a
liberdade e o estimulo a criatividade de cada crianga, quando este momento
poderia ser de grande significado para ela, ja que é aquele no qual ela pode
se expressar com todo o seu corpo, como afirma Martins:

Uma crianga pequena, se pudesse narrar suas histdrias desde que era
um bebé, talvez nos contasse essas arteirices artisticas. A crianca olha,
cheira, toca, ouve, se move, experimenta, sente, pensa... Desenha com o
corpo, canta com o corpo, sorri com todo o corpo. Chora com todo o
corpo. O corpo é acao/pensamento. Seu pensamento se d4 na acdo, na
sensacdo, na percepgao, sempre regado pelo sentimento. Convive,
sente, reconhece e repete simbolos do seu entorno, mas nao é, ainda,
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um criador intencional de simbolos. Sua criagao focaliza a prdpria acao,
o exercicio, a repeticdo. A crianca esta atenta e aberta as experiéncias e
ao mundo, sem medo dos riscos, por isso arrisca-se... Vive
intensamente. E vai construindo assim, frente aos objetos, as pessoas e
ao mundo, suas percepg¢Oes iniciais que influenciarao toda a sua
subsequente compreensao de mundo (1998, p.96).

A propria histdria da arte na educacdo brasileira demonstra o carater
com que “baseando-se no culto a beleza, na crenca acerca do dom e em
arduos exercicios de copia, tornou a arte acessivel somente a alguns ‘poucos
felizes”” (BARBOSA, 1995, p.41). E na educagio infantil que ocorre um
processo de complexidade do ser humano que nado se repetira durante seu
desenvolvimento, e é responsabilidade da escola englobar todas as dreas que
possibilitem seu crescimento de forma integral. A arte tem um papel
fundamental nas trés grandes areas do desenvolvimento infantil: motora,
cognitiva e afetiva.

Entendemos que o desenvolvimento da criatividade ¢ um processo de
formacao decorrente de estimulos que o individuo apreende, e que ocorre,
de modo continuo, ao longo da vida.

Se, por um lado, o estimulo a individualidade e a subjetividade deve ser
valorizado, por outro, é preciso levar em conta que os processos criativos se
tecem com a multiplicidade de experiéncias e conhecimentos que habitam o
sujeito, construidos a partir da convivéncia nos varios espagos sociais, tais
como a escola.

Ao pensar na relagdo criatividade/sociedade/educacao, ndao podemos
deixar de constatar que, em grande parte de nossas escolas, as praticas
pedagodgicas concebem o processo criativo com um formato individual e
descontextualizado, desconsiderando as construg¢des de um sujeito socio-
histdrico.

Quando pensamos em educagdao, nos remetemos, num primeiro
momento, a formagao do ser humano. Mas é importante que pensemos nao
em um formar qualquer, sem compromisso com a verdade, com o sentir e
com a visao do outro com suas diferencas como ponto de partida. Esse
educar nao deve passar pela idéia de modelar, manipular, dirigir e definir, e
sim direcionar a educacdo para o olhar sensivel: “'hic et nunc’, o afeto e a
paixao possuem um lugar demasiadamente importante para que seja
possivel alcangar a transparéncia nas relagdes humanas e no relacionamento
dos homens com as coisas” (MAFFESOLI, 2001, p.31).

Percebemos, nas observagoes realizadas durante pesquisa de doutorado
(em andamento) em escolas de Educacao Infantil, realizada pela autora deste
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artigo, que o ensino da arte é muitas vezes distorcido. Essas concepgdes
levam ao entendimento de que a arte possui importancia marginal na
formacgao das pessoas, gerando consequéncias negativas no que se refere a
sua valorizagao social assim como dos artistas. Na esteira dessa concepgao,
estende-se o conceito formado pela escola (ingénua ou intencionalmente)
sobre o ato de criar: se € um talento nato, no qual a educagdo pouco pode
interferir, ou se é um processo singular, tramado com e no tecido social e
que se instaura e se expande na medida em que se constroi.

Entendemos que o desenvolvimento do processo criativo na formagao
do individuo é fundamental tanto para a sua humanizacdo como para a
compreensao do seu modo de ser/estar cultural. O ensino da arte € um dos
campos privilegiados para desencadear essas fungoes.

A arte possibilita, conforme sinaliza Martins (1998), um modo tnico de
despertar a consciéncia e novos modos de sensibilidade. O fazer artistico,
aliado a educagao dos sentidos e ao saber ver e apreciar, pode resultar na
construcao de uma consciéncia estética capaz de captar mudangas e até
mesmo de impulsiona-las.

O encontro da crianga com a arte deve ser uma acao de corpo inteiro, é
um “estar em”, é integrar-se. Os indicadores, que podemos denominar de
pensamento e a¢des divergentes, além de outros, tais como sensibilidade em
relacdo aos problemas, elaboracao, redefinicdo e sintese, fazem parte da base
tedrica das investigacdes sobre criatividade.

A despeito disso, € possivel perceber em muitas escolas o
monitoramento do processo criativo e o controle do imagindrio por meio de
dispositivos que impedem manifestacdes socialmente divergentes ou
criativas. Isso é reflexo do mundo que foi sendo construido também para o
professor em suas andancas pelo universo da aprendizagem.

Nosso desejo é que esse professor valorize o repertorio de imagens,
gestos e falas das criancas como forma de resgatar em si mesmo os
momentos que nao foram valorizados para ele mesmo enquanto aprendiz.
Segundo Martins (1998, p.118), “a percepcao estética e a imaginacao criadora
sdo o passaporte sensivel para a aventura no mundo da arte”. O fazer
criativo é acompanhado de um sentimento de responsabilidade, pois se trata
de um processo de conscientizagao.

Se a arte, como vimos, €, por si mesma, a experiéncia sensivel em que
nosso corpo perceptivo reflete; propor situagdes de aprendizagem em
arte implica vibrar nesse corpo o assombro pelo mundo e o
estranhamento diante daquilo que, amortecidos, com os sentidos
embotados, ja ndo vemos mais (MARTINS, 1998, p.118).
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O professor deve estar sensibilizado para entrar no contexto e na magia
que a arte pode oferecer e ndo utilizar amarras estéticas, embora com
técnicas corretas. Ele terd de encontrar saidas por si mesmo, buscar recursos,
propor desafios para ampliar a experiéncia e abrir espaco para o pensar.

O educador, podemos pensar, é aquele que prepara uma refeicdo, que
propoe a vida em grupo, que compartilha alimento, que celebra o saber.
E do entusiasmo do educador que nasce o brilho nos olhos dos
aprendizes. Brilho que reflete também o olhar do mestre (MARTINS,
1998, p.118).

Hoje estamos apoiados em muitas leis que tém como objetivo proteger a
crianga, pois, nos seus primeiros anos de vida (de zero a seis anos), ela ainda
€ bastante vulneravel no que se refere a sua necessidade de protecao e
atencao.

Para entendermos um pouco essa situacao, passamos a elencar alguns
dos subsidios para a pratica pedagogica propostas pelo MEC (Ministério da
Educagao e do Desporto). Com a finalidade de melhorar a qualidade da
educacao da crianca de zero a seis anos em espagos coletivos de educagao
publica (creches e pré-escolas), foram criados e disponibilizados documentos
com o objetivo de contribuir para aumentar o atendimento e a qualidade na
area de Educacao Infantil. Dentre eles se destacam:

Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil: contém
referéncias de qualidade para a Educacdo Infantil a serem utilizadas pelos
sistemas educacionais, que promovam a igualdade de oportunidades
educacionais e levem em conta diferencas, diversidades e desigualdades do
nosso imenso territério e das muitas culturas nele existentes. [Volume 1]
[Volume 2]

Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil: a publicagao
deste material tem como objetivo servir como guia de reflexdo para os
profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a seis anos,
respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira. Este
documento é composto por trés volumes que tém como objetivo contribuir
para o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo de praticas
educativas, além da construcao de propostas educativas que respondam as
demandas das criangas e de seus familiares nas diferentes regides do pais.
[Volume I], [Volume II], [Volume III]
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O Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (BRASIL,
1998) constitui-se de um conjunto de referéncias e orientagdes pedagdgicas
que pretende contribuir com as politicas e programas de educagao infantil,
socializando informagoes, discussoes e pesquisas, subsidiando o trabalho
educativo de técnicos, professores e demais profissionais da educagao
infantil e apoiando os sistemas de ensino estaduais e municipais. O
documento apresenta principios considerando-se as especificidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas das criangas de zero a seis anos:

e o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas
suas diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas,
religiosas etc.;

e o direito das criancas a brincar, como forma particular de
expressao, pensamento, interagao e comunicagao infantil;

e o0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis,
ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a
expressao, a comunicagao, a interagdo social, ao pensamento, a ética
e a estética;

e asocializagao das criangas por meio de sua participacdo e inser¢ao
nas mais diversificadas praticas sociais, sem discriminag¢do de
espécie alguma;

e o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e
ao desenvolvimento de sua identidade (BRASIL, 1998, v.1, p.13).

Podemos ainda observar no Referencial Curricular Nacional para
Educacao Infantil um organograma com sugestoes de areas e contetdos que
devem ser trabalhados pelo professor.

Quando atentamos para a proposta do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), percebemos que ela contempla um
curriculo amplo para esta etapa. Nesse sentido questionamos: qual é o
profissional com preparo e competéncia para efetivar toda essa estrutura?

O que se planejou para o RCNEI é importante para a formagao da
crianga, mas nao fica claro como se da a preparacao desse profissional que
efetivamente podera tornar realidade esse plano, pois o que podemos
verificar nas escolas de Educagao Infantil pesquisadas é que o professor nao
tem condigles, tanto materiais como de formacdo, para desenvolver todas
essas aptidoes.

No que se refere as Linguagens Artisticas, o Referencial propde: Artes
Visuais, Movimento e Musica. Se entendermos a importancia dessas areas
no desenvolvimento da crianga, fica claro que o educador tem papel
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fundamental nesse processo e deve ter conhecimentos minimos sobre cada
linguagem. Além disso, ele também precisa de tempo, espaco e materiais
para que possa atuar de forma a romper as barreiras da exclusao, visto que a
pratica educativa estd embasada ndo no talento ou no dom, mas na
capacidade de cada um de “experienciar”. Dessa forma, estimulam-se os
alunos a se arriscar em desenhar, representar, dangar, tocar. As criangas se
reconhecerao como participantes e construtoras de seus proprios caminhos e
saberao avaliar de que forma se ddo os atalhos, as vielas e as estradas. De
outra forma, estaremos enganando a nos e aos alunos.

A respeito das concepgdes que verdadeiramente fundamentam as
praticas pedagdgicas em artes, implementadas no segmento da Educacao
Infantil, o ensino das artes visuais, compreendida como meio de
expressividade que resulte em produgdes imagéticas bi ou tridimensionais,
cuja elaboragao envolva o uso de técnicas de pintura, modelagem, desenho,
dentre outras, demanda a necessidade de um profissional que pesquise
materiais, teoria e dedique tempo consideravel para esse trabalho.

E preciso que a crianga seja estimulada para descobrir todas as formas,
as cores, as sensagOes, a histéria que o universo da arte pode lhe
proporcionar. Infelizmente, ndo é o que observamos. Os contetdos
trabalhados nas aulas de arte sao, em sua grande maioria, desenhos. O
objetivo dessas atividades estd relacionado a alfabetizacdo precoce da
crianga, ja que as aulas servem como recurso para o ensino de letras e
numeros.

Outra situagdo encontrada é a arte como suporte para outras disciplinas,
omitindo-se 0s conceitos que deveriam ser aprendidos, que, dessa forma,
servem apenas ao aprendizado em outras areas. O que ocorre nas escolas é a
falta de importancia dada a arte na educacao infantil. O periodo dedicado as
brincadeiras, a socializagdo, bem como para a formagao humana ¢é exiguo.
Desde muito cedo, ha preocupacdo em educar para um mercado
profissional, que se resume em numeros, letras, informatizagio e
globalizagao.

A Educagao Infantil cumprira com todos os seus objetivos a partir do
momento em que seu curriculo ndo seja formado apenas por interesses
imediatos, mas na medida em que sejam privilegiados também os aspectos
de ordem cultural e social, principalmente no que se refere a formacao
artistica. Deve-se, porém, dentro de cada realidade, de cada situagao,
analisar qual o papel da arte na educacdo, na rotina escolar, qual o seu
espaco, as concepgoes dos professores envolvidos, sua formacao e a urgéncia
de uma nova postura no que se refere a arte na pratica pré-escolar.
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O papel do professor € preponderante para que a arte seja pensada como
algo importante na formagao humana. Essa consciéncia ainda esta longe do
esperado e esse principio, na pratica da arte na Educagao Infantil, requer
ainda, para que essa realidade se altere, muitas pesquisas e agdes politicas.

Na pesquisa realizada, a existéncia do professor polivalente nos remete
ao conceito sobre esse professor que o mesmo Referencial Curricular
esclarece:

Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com contetidos
de naturezas diversas que abrangem desde cuidados basicos essenciais
até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma
formacdo bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele
também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica,
debatendo com seus pares, dialogando com as familias e a comunidade
e buscando informagdes necessérias para o trabalho que desenvolve.
Sao instrumentos essenciais para a reflexao sobre a pratica direta com as
criangas a observagao, o registro, o planejamento e a avaliacao (BRASIL,
1998, v.1, p.41)

Como podemos observar no Referencial, esse é um profissional
idealizado por um sistema de educacgo. E claro que ndo ha condigdes de
colocar em pratica esse ideal, pois exercer todas essas competéncias na
situagdo social, cultural e educacional que temos hoje em nosso pais é
utépico. E também desumano pensar que alguém teria condi¢des de
desenvolver com qualidade tantas responsabilidades, mesmo que todos
entendam a proposta como importante. E necessério trabalhar linguagem
oral e escrita, natureza e sociedade, musica, artes visuais, matematica, dentre
outros conteudos, e tudo com qualidade.

Quando esta pesquisa se propde a fazer um recorte sobre a acdo do
professor no ensino da arte, com olhar mais detalhado nas artes visuais,
percebe-se que ainda temos um conceito da arte como algo supérfluo, com
fungao decorativa ou apenas para treinar habilidades manuais. Atividade
esta que qualquer pessoa poderia exercer, independentemente de sua
formagao académica. Hoje podemos observar que existem estudos mais
avancados que consideram a arte como objeto de conhecimento, inclusive
com formas de avaliagdo aplicaveis. Com esse novo olhar, podemos
entender a arte como possibilidade de mudanca de visao do mundo, de
atitudes, e de ampliagao cultural.
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O RCNEI atribui importancia a presenga da arte na educacao,
reconhecendo-a como veiculo de expressdo das experiéncias sensiveis
vivenciadas pelas criangas, por meio das quais elaboram jogos e construgoes
simbdlicas, ampliando seu conhecimento de mundo. No entanto, esse
mesmo documento registra o fato de que as contribuicdes trazidas pelos
estudos desenvolvidos nos diversos campos das ciéncias, inclusive no
campo da arte, ainda ndo produziram alteragdes nas praticas correntes: “A
presenca das artes visuais na educagao infantil ao longo da historia tem
demonstrado um descompasso entre os caminhos apontados pela producao
tedrica e a pratica pedagogica existente” (BRASIL, 1998, v.1, p.87).

O documento reconhece esse distanciamento entre a intengao de se ter
no curriculo a arte com o verdadeiro sentido que ela se propde, e também os
desencontros existentes na histdria e ainda hoje presentes na educagao da
arte e na educacao infantil.

A arte se apresenta nas escolas com um carater menor. As atividades
com desenhos demonstram isso, pois predominam aqueles desenhos para
colorir, ou apenas para serem completados e com temas fechados como o
“dia de alguma coisa”. Em muitas escolas, ainda é visivel o monitoramento
do processo criativo e o controle do imaginario por meio de dispositivos que
impedem manifestacdes divergentes ou criativas, instrumentos essenciais
para se trabalhar com arte. O problema muitas vezes recai sobre a escolha de
repertdrios e contetdos das atividades, que ficam visiveis no papel da aula
de arte em festas escolares, nas apresentagOes estereotipadas de dangas e
musicas, e nas mostras de trabalhos (desenhos, pinturas, entre outros). Essas
atividades compoem um curriculo oculto que manipula e nega percepcoes,
emocgOes e conhecimentos que estdo presentes nessa fase da crianca e que
também nao aparecem na fala dos professores. O que poderia ser algo mais
comprometido com o desenvolvimento estético e criativo apresenta-se como
uma linguagem pobre e sem nada de pessoal, da identidade prdpria de cada
crianca.

Segundo Eisner (apud BARBOSA, 1999), um curriculo de ensino da arte
nao pode prescindir nem de estrutura, nem de magica. Para ele, nao ha arte
sem magica e sem estrutura. O autor defende um curriculo de arte-educagao
que contenha producao, critica, histdria e estética da arte. Essas disciplinas
correspondem as quatro formas como nos relacionamos com a arte: fazemos
arte, vemos arte, entendemos o lugar da arte na cultura através dos tempos e
fazemos julgamentos sobre suas qualidades. “A magica estd no que a arte
pode fazer conosco se soubermos interpreta-la. Em resumo, a critica de arte,
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a Historia da arte e a Estética sao, do meu ponto de vista, instrumentos que
asseguram a experiéncia que a arte torna possivel” (p.89).

Eisner esclarece ainda o quanto as aulas de arte podem contribuir para o
desenvolvimento humano:

O que a arte proporciona é uma contribuigio ampla ao
desenvolvimento e as experiéncias humanas. Primeiramente, a arte, isto
¢, as imagens e eventos cujas propriedades fazem brotar formas
estéticas de sentimentos, é um dos importantes meios pelos quais as
potencialidades da mente humana sdo trazidas a tona. Nossas
capacidades intelectuais tornam-se habilidades intelectuais a medida
que damos a estas capacidades oportunidade de funcionar: o tipo de
raciocinio necessario para vermos o que é sutil e complexo; para
aprender como perceber formas de maneira que suas estruturas
expressivas toquem nossa imaginagdo e emogdo; para tolerar as
ambiguidades enigmaticas da arte. Longe de ser uma atividade
negligente, nosso compromisso com a arte nos faz empregar nossas
mais sutis formas de percepgao e contribui para o desenvolvimento de
algumas de nossas mais complexas habilidades cognitivas (EISNER
apud BARBOSA, 1999, p.91).

Entendemos que a arte na educagao, sem o compromisso daqueles que
estdo neste universo do ensinar, torna-se atitude mecanica, técnica e sem
sentido tanto para o professor como para o aluno.

A arte como uma rede de fios para tecer um mundo sensivel

A arte tem como possibilidade o conhecimento e o desenvolvimento de
inimeras potencialidades no individuo. Uma delas é o desenvolvimento da
criatividade, pois quando olhamos ou ouvimos podemos organizar
internamente inimeras aptidoes para que possamos criar.

Criar significa poder compreender e integrar o compreendido em novo
nivel de consciéncia. Significa poder condensar o novo entendimento
em termos de linguagem [..]. Assim, a criagdo depende tanto das
convicgOes internas da pessoa, de suas motivacdes, quanto de sua
capacidade de usar a linguagem no nivel mais expressivo que puder
alcancar. Este fazer é acompanhado de um sentimento de
responsabilidade, pois se trata de um processo de conscientizagao
(OSTROWER, 1990, p.252).
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Entendemos que esse desenvolvimento da criatividade é um processo de
formagao e de apreensao de estimulos que o individuo desenvolve, de forma
continua, ao longo da vida. A arte faz com que o ser humano se relacione
com o universo e consigo mesmo. O perceber sensibiliza o ser humano, e o
perceber por meio do processo artistico capacita e habilita o ser sensivel.

A arte, seja pelo desenho, pela pintura, assim como pelo gesto, é o corpo
visivel onde se destacam as forgas invisiveis deixadas ali e que se
manifestam em marcas vivas através da atividade do oficio e da criacao.
Tudo perpassado pelas sensacdes e percepgdes, que revigoram e
transformam. Nas palavras de Michel Maffesoli:

Cabe lembrar que ater-se a vivéncia, a experiéncia sensivel, ndao é
comprazer-se numa qualquer “delectatio nescire”, ou negagao do saber,

7

como € costume crer, por demais frequentemente, da parte daqueles
que ndo estdo a vontade sendo dentro dos sistemas e conceitos
desencarnados (1998, p.176).

Dessa forma, o saber ndo dissocia o conhecimento sensivel e esta
relacionado com o desenvolvimento de todos os sentidos. Essa consciéncia
nos leva a pensar na relacao criatividade/sociedade/educacao e rejeitar na
escola as praticas pedagogicas que concebem o processo criativo com um
formato individual e descontextualizado, desconsiderando as construg¢des de
um sujeito socio-historico.

Acredita-se ser possivel potencializar o pensar/fazer criativo a partir do
enfoque nos principais indicadores deste construto: a fluéncia (possibilidade
de o sujeito apresentar muitas ideias); a flexibilidade (possibilidade de o
sujeito apresentar variabilidade ou mudanca nas ideias) e a singularidade
(possibilidade de o sujeito apresentar ideias singulares, inusitadas ou
discrepantes).

Os indicadores que podemos denominar de pensamento e agOes
divergentes, além de outros, como sensibilidade aos problemas, elaboracao,
redefini¢do e sintese, fazem parte da base tedrica das investigagdes sobre
criatividade.

Esse fazer criativo deve ser acompanhado de um sentimento de
responsabilidade, pois se trata de um processo de conscientizac¢ao e para isso
€ necessario repensar todo o contexto que compde o cenario da educagao
infantil no pais, comecando por olhar para o professor também como um ser
sensivel. As portas ainda nao estao fechadas e as chaves nado estao perdidas.
O poema “Viver”, de Carlos Drummond de Andrade (1978), nos inspira a
pensar e nos mover como um fio que tece caminhos em busca da esperanca:
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Mas era apenas isso,
era isso, mais nada?
Era sé a batida
numa porta fechada?

E ninguém respondendo,
nenhum gesto de abrir:
era, sem fechadura,
uma chave perdida?

Isso, ou menos que isso,
uma nogao de porta,
o projeto de abri-la
sem haver outro lado?

O projeto de escuta

a procura de som?
O responder que oferta
0 dom de uma recusa?

Como viver o mundo
em termos de esperanga?
E que palavra é essa
que a vida nao alcanga?

O poema nos comove com sua inerente verdade de vida e as perguntas
permanecem sem resposta. Também nesta pesquisa aconteceu o inesperado:
surgiu a possibilidade de partilhar, além de alguns desesperos, também a
gratiddao por poder ver com um olhar mais interior, enriquecido por
aprender com a realidade de cada um, com cada olhar.

Este é o momento de buscar as significagdes, movidas provavelmente
por necessidades internas nossas, mas também da busca de ordenagdes nos
fendmenos que facam sentido para nds. Cada detalhe vai ao encontro de um
estado de equilibrio interno, para que se possa abrir a porta com chaves que
pertencem a magia do saber olhar, o olhar sensivel de cada um.
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Dinamicas da alteridade: o Role Playing Game (RPG)
como narrativa do imaginario

Leandro Durazzo!
Denis Domeneghetti Badia?

Alteridade: nocao e acao social

A nogao que da titulo a este capitulo surge em grande parte das
Humanidades como foco de atencdo. Alteridade é colocada como “motor e
expressao do social” (VELHO, 1996), sua dindmica mais primdria. A “nogao
de outro ressalta que a diferenca constitui a vida social, a medida que esta se
efetiva através das dinamicas das relagdes sociais. Assim sendo, a diferenca
¢, simultaneamente, a base da vida social e fonte permanente de tensao e
conflito” (VELHO, 1996, p.10). Por mais essencial que seja, entretanto, a
alteridade “nao é automatica e [...] a impossibilidade da troca e de processos
de reciprocidade pode gerar impasses sdcio-culturais e irrupgdes de
violéncia dentro de grupos e sociedades ou entre eles” (VELHO, 1996, p.10).

Quando as relagdes socioculturais elaboram mecanismos de exclusao do
diferente, em vez de favorecer a livre relacdo entre as partes, podemos
considerar ndo mais a alteridade como pratica social ativa, mas sim seu
inverso, a pratica etnocéntrica. José Carlos de Paula Carvalho mostra que “o
etnocentrismo consiste em privilegiar um universo de representagdes
propondo-o como modelo e reduzindo a insignificancia os demais universos
e culturas ‘diferentes
aceitacdo e supressao, entretanto, existe o potencial de conhecimento.

11

(1997, p.181). No enfrentamento de tensoes entre
Francois Laplantine (2000, p.21, grifo nosso) diz que

A experiéncia da alteridade (e a elaboracgao dessa experiéncia) leva-nos
a ver aquilo que nem terfamos conseguido imaginar, dada a nossa
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dificuldade em fixar nossa atengao no que nos é habitual, familiar,
cotidiano, e que consideramos ‘evidente’. Aos poucos, notamos que o
menor dos nossos comportamentos (gestos, mimicas, posturas, reagoes
afetivas) ndo tem realmente nada de ‘natural’. Comegamos, entdo, a
nos surpreender com aquilo que diz respeito a nds mesmos, a nos
espiar. O conhecimento (antropoldgico) da mnossa cultura passa
inevitavelmente pelo conhecimento das outras culturas; e devemos
especialmente reconhecer que somos uma cultura possivel entre tantas outras,
mas ndo a tinica.

Mais que aceitacdo das diferengas, portanto, a experiéncia do
conhecimento cultural que envolve as diversidades é o fendmeno que
permite a alteridade ocorrer e influir nas ag¢des, posturas e valores dos
individuos e grupos. Podemos ainda dizer que a importancia das relagoes
com o outro é o que permite a constru¢ao da propria consciéncia do eu.
Todas as manifesta¢cdes sociais coletivas, comunitarias, partem de uma
mesma e fundamental estrutura antropoldgica, “dificil de denominar,
consistindo em reconhecer-se a partir do outro, a sé existir através e no olhar
do outro” (MAFFESOLI, 1997, p.206).

Se levarmos nossa andlise para o ambito das politicas educacionais,
notamos, com o relatério da UNESCO (DELORS, 2001), que um dos quatro
pilares da educagao € justamente aprender a viver com os outros, aprender a
respeitar e “tomar consciéncia das semelhangas e interdependéncia entre
todos os seres humanos do planeta” (DELORS, 2001, p.97). As tendéncias do
pensamento contemporaneo refletem sobre a necessidade de estimular no
individuo “a capacidade de abertura a alteridade” (DELORS, 2001, p.98).
Recorrente tanto na analise antropoldgica quanto na educacional, o ponto
comum nha experiéncia com o outro é, claramente, o contato plural entre
individuos humanos. Vejamos, portanto, exemplos de praticas culturais que
permeiam a vida social e favorecem as experiéncias com o diferente.

Cultura e dindmicas da alteridade

Partindo de Walter Benjamin, em seu ensaio O narrador (1987),
observamos que grupos inteiros sdo capazes de compartilhar os
conhecimentos que, efetivamente, apenas um de seus membros tenha
experimentado. A narrativa grupal, ritual humano que remonta as mais
antigas eras, é considerada como forma de interagao harmoniosa entre os
individuos que se propdem a exercita-la. No mesmo sentido, mas por outra
abordagem, Paula Carvalho (1998) demonstra que a narrativa mitica é
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constituida por re-atualizagdes constantes, nas quais os individuos
envolvidos exercitam a experimentacao de significados que os ultrapassam —
nao nos esquecendo de que as formas mais tradicionais de transmissao de
mitos e lendas foram, originalmente, as narrativas grupais.

Essa capacidade de compreender e experimentar o outro, o que é do
outro e o que vem do outro, marcadamente presente na narrativa oral, nos
permite por em unissono o exercicio de contar e ouvir histérias com as
experimenta¢des cognitivas das quais Laplantine falava. Através das
narrativas € que surge, tanto para Benjamin quanto para Paula Carvalho, a
Erlebnis: experiéncia, acontecimento e, mais apropriadamente, vivéncia.
Vivéncia oriunda do ato de narrar e ouvir, de interferir enquanto ouvinte no
curso da narrativa, dinamizando a transmissdo do conteudo. E nessa
vivéncia que somos capazes de conhecer o outro em suas proprias
caracteristicas, bastando que partilhemos de um mesmo universo de
representagoes simbolicas. Essa necessidade de correlagao simbolica é o que,
ainda com Paula Carvalho, tomamos por bricolage do mito: agao do trabalho
de re-construcdo da narrativa por individuos, que exige, ainda antes de
ocorrer, o compartilhamento dos mesmos ritmos de vida e conhecimento
(Benjamin). De acordo com essas referéncias sobre a empatia simbdlica
necessdria a experiéncia coletiva, outro autor, Michel Maffesoli (1997, p.236),
lembra-nos que o romantismo alemao demonstrou bem a nocdao de
sentimento de vinculagdo a um grupo, com a imagem da “experiéncia do
lago” (Bundeserlebnis, no original).

Assim, temos que a vivéncia coletiva, comunitaria, influi de forma
marcante nas a¢Oes particulares, formando extensivas situagoes de troca de
significados entre sujeito-grupo e sujeitos-individuos que compdem dada
coletividade. E o que Maffesoli chama de “saber incorporado”, referéncia as
representagdes que individuos de um mesmo grupo possuem em
decorréncia da “ambiéncia” gerada pela vivéncia coletiva.

Ainda que inumeras experiéncias e atividades culturais permitam
trabalhar os mesmos fendmenos de compreensdo e alteridade, a pratica
narrativa é tomada como objeto central de atengao neste trabalho, e suas
representagdes tanto conscientes e imediatas quanto inconscientes e
imaginarias sdo consideradas como hipdtese.

Rolar de dados: hipdtese

Trabalhamos aqui com uma modulagdo contemporanea da narrativa
grupal, a fim de averiguar os processos coletivos e de alteridade esbogados
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acima. Essa modulagdao é o jogo de interpretacdo de papéis, conhecido
universalmente como RPG (Role-Playing Game no original e nomenclatura
utilizada doravante). O RPG é um jogo no qual os jogadores assumem
papéis de personagens ficcionais, normalmente improvaveis de se
efetivarem na realidade cotidiana, como um gigante guerreiro, um mago
poderoso, um agente secreto ou um vampiro vitoriano. Tais personagens se
alocam em um ambiente criado pelas mentes do grupo, um cendrio, que
passa a existir apenas na imagina¢ao. Quem conduz o panorama do jogo de
acordo com o que parece coerente e ditando o que existe ou nao existe, o que
acontece ou o que nao pode vir a acontecer, é o narrador. Ele é o responsavel
por criar a dindmica propria do cendrio, representando todos os
personagens que ndo sejam os dos jogadores. Esses personagens
“figurantes” (que normalmente abarcam os antagonistas da historia
narrada/jogada) sao chamados de NPCs (Non-Player Characters ou
“personagens nao controlados pelos jogadores”). Os personagens dos
jogadores interagem, entao, nesse universo imagindrio criado pelo narrador,
através das agdoes que os jogadores decidem efetuar com seus
“representantes”. Tudo que acontece dentro desse universo, fora as agoes
dos jogadores e suas consequéncias, é definido pelo narrador.

Através de seu cendrio, o narrador apresenta aos jogadores conflitos a
serem resolvidos. Esses conflitos quase sempre exigem do grupo de
personagens uma unido, mesmo que nao muito solida, ja que cada
personagem ¢ construido com atributos singulares e habilidades tunicas.
Tendo aptiddes diferentes e geralmente complementares, os personagens sao
levados a se unir com aquele que ¢ diferente — 0 que ja nos permite uma boa
amostra de alteridade em curso — para enfrentar situagdes que potencialmente
os desafiam, de modo que a “relacdo aparece ontologicamente como a
manifestacao da falta. Ela confirma a impoténcia para o Mesmo de ser sem o
Outro” (JACQUES apud MAFFESOLI, 1997, p.226).

A partir dessas bases estruturais da dinamica do jogo podemos refletir
sobre sua adequagdo ao nosso propodsito. Com todo o universo imagindrio
montado, o processo ludico de interagao entre os participantes se inicia.
Como vimos, toda narrativa grupal faz compartilhar experiéncias, vivéncias
(Erlebnis), significados e constelagdes simbdlicas.

Pode-se dizer, transpondo isso para o nosso proposito, que o ritmo pds-
moderno é feito da conjun¢ao desses fragmentos...: as diversas formas
de ludico, os multiplos jogos do imagindrio ou, ainda, todas as
manifestagdes do sonhar acordado que pontuam nossa vida corrente...
O instante vivido, o pequeno momento de liberdade, real ou
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fantasmatico, asseguram a longo prazo a resisténcia e a perpetuacao no
ser (MAFFESOLI, 1997, p.188).

Pensamos, com isso, na vivéncia lidica que permite a alteridade,
principalmente com o “outro igual” — nosso semelhante que, de toda forma,
¢ diferente. No contato dinamico entre membros de um mesmo grupo ocorre
a ambiéncia necessaria a vida — como “constelagdes simbolicas” (Paula
Carvalho), “ritmo de vida” (Benjamin) e até mesmo o “saber incorporado”
(Maffesoli). Considerando que o RPG se encaixa como modulagao de
narrativa coletiva, temos que sua pratica desenvolve dois efeitos que
pudemos evidenciar neste trabalho:

1. a formagao de uma comunidade, grupo que estabelece e consolida
agrupamentos de representagdes simbolicas, orientando seu
comportamento enquanto coletivo para um estado de
“congracamento”. Nesse estado o paradigma do grupo, entendido
como seu corpo de pressupostos e referenciais, exerce sobre seus
individuos-membros sensiveis influéncias. Vale ressaltar que a
hipotese sobre a construgao desse paradigma tem base tanto nos
proprios valores individuais dos membros do grupo quanto nas
situagoes de conflito imaginadas através da narrativa, o que constitui
uma relacao direta entre os dois modulos de hipdteses considerados;

2. a propria relacao entre valores e experiéncias diferentes poderia nos
apontar o que Benjamin anuncia: apés um periodo de pratica
narrativa os individuos do grupo podem se apropriar de vivéncias
experimentadas apenas por seus personagens, estando vinculadas
tdo-somente ao exercicio imagindrio de trocas simbdlicas dos
jogadores, tanto entre si mesmos quanto entre seus personagens e o
cenario, que representa, nesse sentido, o narrador. Este segundo
topico parece figurar como o maior diferencial deste trabalho no que
se refere a andlise socioantropoldgica do imagindrio RPGista’.
Através dessa hipotese, orientada pelos trabalhos de Jung e,
sobretudo, pelas indicacdes da Escola de Grenoble, a Erlebnis
compartilhada pode assumir caracteristicas mais sutis, sendo
transmitida de um individuo para o grupo e para o individuo
novamente através do imaginario criado durante o que podemos
chamar de tensdo narrativa.

3 RPGista: bem como RPGistico, trata-se de um neologismo que designa alguém/algo
referente ao universo que participa e compartilha da cultura comum do RPG.
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Na segunda parte deste trabalho demonstraremos as bases da Teoria
Geral do Imagindrio, com sua sistematizagdo servindo de suporte as
conclusdes das hipoteses que acabamos de apresentar.

Personagens, cenario e narrador: a narrativa em curso

A experimentagao, o contato entre os sujeitos-individuais — tanto
jogadores quanto personagens -, o contato com as limitagdes morais,
culturais e sociais do cendrio criado exercem o que chamaremos de pratica
da alteridade. Por ser constituido imaginariamente, o personagem assume
determinadas caracteristicas proprias, alheias mesmo ao jogador que o criou.
Permeado pelas motivagdes conscientes e inconscientes do jogador?, o
personagem acaba por assumir uma conduta singular. Tal conduta é, ainda,
balizada pelas implicagdes do préprio cendrio que, constituido como é de
forma a representar determinada realidade, possui leis e valores internos.

Nesse sentido notamos duas formas de embate entre paradigmas
potencialmente diferentes. Uma delas, a que diz respeito a construgao
psicoldgica do personagem, faz com que contedos inconscientes do jogador
aflorem de forma que ele mesmo desconhece. Temos, com Jung (1964), que a
importancia do inconsciente pode contribuir de forma marcante nesse
processo. De acordo com o autor, todos os acontecimentos cotidianos que
escapam a atencdo consciente sao capturados e “armazenados” pelo
inconsciente, retornando a “superficie da mente” logo que uma situagao
apropriada surja, desempenhando potencial importancia. O contato com os
materiais inconscientes através do personagem abre a possibilidade ao
individuo jogador de aprender, por meio de seu personagem, a interagir
com sua propria Sombra (PAULA CARVALHO, 1997) - parte da psique
reprimida pela cultura patente.

Ainda que nao se trate de um processo claro a consciéncia do individuo,
consideramos a possibilidade de abertura a uma espécie de sensibilidade aos
conteudos inconscientes. Essa sensibilidade é fruto da aceitagao de partes da
propria personalidade que socialmente sao renegadas. Ao aceitar a si
mesmo, ao seu proprio inconsciente, podemos pensar no jogador como
propenso a compreender as demais formas de diversidades existentes no
corpo social.

* Relacionados respectivamente ao pdlo técnico e pdlo fantasmatico, da Escola de
Antropopsicanalise Institucional.
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S6 consegue assim agir com os outros aquele que conSigo assim age e
56 age assim conSigo aquele que nele descobriu a pluralidade e que a
re-unificou, a re-ligou, relendo-se destarte de outro modo porque é o
modo - “modus” - do Outrem, do Outro, que em Si Se reconheceu o
Si-mesmo, o “Selbst” e a pouca do eu, conquanto necessario viatico...
Esse “processo de reconciliagdo” é individual e social, grupal portanto
— das “grupalidades internas” e dos “grupos externos”, como diz Kaes
— e envolve, em termos de educacdo fatica, ndo sé a perlaboracdo da
sombra individual, mas daquilo que Jung.. chamou de “sombra
coletiva” (PAULA CARVALHO; BADIA, 2002, p 238).

De acordo com Winnicott (1975), a formagao da nocao de realidade pelo
individuo é fruto de processos complementares e indispensaveis. Por um lado
existe o mundo objetivamente percebido, que se apresenta através de toda a
realidade pré-existente em relagdo ao individuo. De forma inversa existe a
concepcao de realidades a partir de um mundo subjetivamente concebido.
Toda a manifestacdo imagindria, imaginativa e cultural que brota da
subjetividade do individuo se relaciona com o mundo concreto e pré-existente
para gerar, dessa forma, as condi¢Oes necessdrias a vida social. Com essa
noc¢ao de realidade compreendemos a importancia do viver criativo que, de
forma fundamental, estd presente no RPG enquanto atividade ludica e
cultural compartilhada. Ainda segundo Winnicott, é possivel estabelecer um
vinculo entre o viver criativo e o viver propriamente dito.

Juntamente a expressao pelo personagem dos contetidos conscientes e
inconscientes do jogador temos a tensdo paradigmatica daquele com relacao
ao cendrio. Nunca serd demais ressaltar que o conflito entre personagem e
cendrio € fundamental, pois condiciona em grande parte a pratica da
alteridade que estudamos. Devido ao carater “real” que o cenario assume
frente a existéncia do personagem enquanto individuo, consideramos suas
limitacdes internas como importantes fatores da pratica da alteridade. Tanto
seu contexto social e cultural quanto o proprio contexto ficcional sobre o
qual se constroi exercem diferenciadas influéncias para a tensao narrativa.

A abertura da sensibilidade humana para a diversidade das coisas e das
pessoas do mundo € a base de toda nossa agio cultural’. Contrariamente as
tendéncias homogeneizadoras e impositivas de uma logica racionalizante —
presente na producdo cientifica de forma marcante — nosso intuito é
fortalecer os lacos humanos que ligam cada individuo a todo o resto. Ao

5 A agao cultural “tem sua fonte, seu campo e seus instrumentos na producado simbdlica
de um grupo” (TEIXEIRA COELHO, 1988).
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invés de uniformizar para propor distingdes, categorias e formulas,
procuramos tomar base naquilo que a existéncia social tem de mais
caracteristico: sua complexidade contraditorial. O objetivo do trabalho
compreensivo, dessa forma, ndo é o de resolver os conflitos existentes, mas
de criar possibilidades para que as sensibilidades os resolvam.

Isso deve ficar bastante claro, pois por vezes o “furor pedagogicus” se
traveste como “furor gestionario”... e comeca-se a querer administrar a
alteridade, precisamente para reduzi-la na sua diferenga radical e
soliddo — ainda que seja pelo “orgiasmo”...-, mas em profundidade,
para se resolver contratransferencialmente problemadtica interna do
gestor que nao suporta (sua) a Sombra que assim se apresenta projeta
no o (O)utro refratario as minhas boas inteng¢des (sic) de ajuda (sic)...
Eis aqui que as dimensdes da educacdo “negativa”, da educagdo
“terapéutica” e do “fratriarcalismo” (Ortiz-Osés, 1993) devem imantar
o sentido da educagao fatica como a intervengao problematica (PAULA
CARVALHO; BADIA, 2002, p.238).

Mito e criagcao

O campo no qual a experiéncia da alteridade se efetiva é, antes de tudo,
simbodlico. As intmeras referéncias culturais, morais e paradigmaticas
delineiam as diversas visdes sobre o que é o outro. Assim, temos que para
um europeu do século XVI, por exemplo, o outro era aquele radicalmente
diferente, o nativo das selvas americanas, mundo recém-descoberto. Essa
visdo, entretanto, era devida as referéncias culturais que o europeu, no caso,
possuia. Costumes, moral, ética, leis e religido, entre outros fatores,
formavam toda a constelagao simbdlica de cujo seio essa diferenca seria
declarada. Numa palavra, a fortaleza de simbolos da qual alguém observa —
e classifica — o mundo é seu paradigma.

Por se tratar fundamentalmente de um campo simbdlico, a relagdo social
esta sujeita a fatores culturais e, sob nossa abordagem, miticos. “Existe o motivo
mitologico basico de que, na origem, tudo era um, e entdo houve a separagao
[...] Por isso, agora, o eterno de algum modo estd longe de nos e temos de
encontrar um meio de restabelecer contato com ele” (CAMPBELL, 1990, p.56). O
mito é compreendido, aqui, como heranca comum a toda humanidade. Dessa
heranga, variavel e presente sob as mais diversas formas em todos os exemplos
sociais, derivam todas as significagdes humanas, todo seu substrato simbdlico e
cultural. Como os elementos de um inconsciente coletivo, do qual nos fala Jung,
que sdo, ao lado dos elementos psiquicos individuais,
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conteidos que nao provém das aquisicdes pessoais, mas da
possibilidade hereditaria do funcionamento psiquico em geral, ou seja,
da estrutura cerebral herdada. Sdo as conexdes mitoldgicas, os motivos
e imagens que podem nascer de novo, a qualquer tempo e lugar, sem
tradi¢ao ou migracao historicas (JUNG, 1991, p.448)

O mito, enquanto narrativa arquetipica — que movimenta valores e
contetidos basais para a constitui¢ao do ser humano -, enforma constelagdes
simbodlicas, re-integrando elementos arquetipicos e imaginais, realizando um
bricolage, uma releitura de referéncias da Psyche (PAULA CARVALHO, 1998,
p-100). Mito pode ser entendido como condutor de sentimentos educativos,
que favorecem re-flexdao. Entretanto, tal re-flexdo deve ser relacionada a
outro aspecto desse processo, para que entendamos seu significado.

Todo mito se re-atualiza, dentro da esfera do tempo e em sucessivas
condigdes no espago. Ainda com Campbell, “a menos que os mitos e as
metaforas se mantenham vivos, por uma constante recriagao através das
artes, a vida simplesmente os abandona” (1990, p.62). Essa re-atualizagao,
que vimos tao acertadamente relacionada as artes, é o que tomamos por rito,
enquanto dinamica narrativa do RPG, processo poiético, de criagao.

O rito re-significa. A narrativa mitica que dele surge, como
evidenciamos, acarreta o “escandalo do arquétipo” que “consiste na onto-
logica do inconsciente coletivo” (PAULA CARVALHO, 1998, p.101). Em
consonancia com Campbell, Paula Carvalho diz que o escandalo do
arquétipo introduz, entre outros elementos, o “tempo das origens e da
repeticao diferente” — compativel com o pensamento de Eliade (1994) acerca
do “mito vivido”. Retornando as fontes primordiais e coletivas da
humanidade, os jogadores atualizam suas proprias capacidades de refletir
sobre paradigmas, condutas e valores. A imersao no que pode ser chamado
de tempo mitico, ja que se trata de um rito primariamente narrativo e poiético,
criativo, faz com que os praticantes do RPG re-atualizem suas proprias
estorias, num bricolage de significacdes e novos conceitos re-elaborados.

E apenas num ambiente de livre expressio poiética que a alteridade pode
se expressar efetivamente. Poiesis considerada como criagdo pura, relacionada
a referenciais miticos e grupais, a uma nocao de coletividade que a pratica do
RPG auxilia a existir. A compreensao do outro, do que é do outro, passa pela
necessidade premente de se estar em sintonia com um outro, compartilhando
de seus referenciais simbdlicos. Quando o outro é um sujeito-grupal, como nas
praticas ladicas coletivas, essa sintonia é alcancada ao se extrapolarem limites
de individualidade e até mesmo ac¢ao. Assim, para que aconteca uma re-flexao
entre integrantes de um grupo, o carater mythopoiético — de criac¢ao, troca e re-
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criacdo simbdlicas, miticas - de cada um precisa se mostrar para todos, num
trabalho que temos tratado como criagao literaria.

Essa criagao literaria, mais do que um estado de construgao textual, é
condicdio que se apresenta aos jogadores de RPG, mesmo que
inconscientemente. O processo de construgao de personagens, adequagao
dos mesmos aos cendrios de jogo propostos, suas agdes perante os
acontecimentos narrados, enfim, toda a dinamica narrativa existente em um
jogo de RPG é, a nosso ver, parte de um processo mythopoiético, de re-
significacdo dos conteudos miticos, em que se sobressai a criatividade e se
potencializa a sensibilidade, necessaria sobretudo para a abertura as
diferencas. Ha, ainda, nesse mesmo movimento, o processo de

descentramento das filosofias da consciéncia que, ndo que morte da
subjetividade, mas morte do sujeito identificado com a madscara
voluntarista de um ego forte [...], levanta a questao dessa subjetividade
como ‘portadora’ [..] de estruturas inconscientes e espirituais (ou
imaginais), fato que, por um lado, reduz a subjetividade como
consciéncia-mascara voluntarista mas, pela mesma movéncia, amplia a
‘subjetividade’ enquanto portadora de um ‘destino’ [...] que nao é
‘fado’, mas sim realizagdo de uma ‘totalidade abrangente’ (PAULA
CARVALHO, 1998, p.109).

A revisao de paradigmas e de potenciais preconceitos é vista, nesse
ponto, como desenvolvimento mythopoiético do contato com constelagdes
simbdlicas coletivas. Isso porque, como Paula Carvalho demonstra, a
compreensao de tal “totalidade abrangente” (referéncia direta a uma
alteridade) s6 é possivel através de uma “sensibilidade mythopoiética”. Essa
sensibilidade é o que, além de permitir o entendimento dos processos
mythopoiéticos — de criagdo e re-criagao de mitos -, permite ao prdprio
individuo participante do rito, do bricolage, “o sentido da subjetividade
‘receptora’ das estruturas e portanto portadora, reintérprete e criadora”
(PAULA CARVALHO, 1998, 7p.110). Totalidade abrangente ou
reconhecimento, no outro, de nossa prdpria existéncia. Em suma, é esse
conteudo mitico, coletivo e simbodlico que, numa esfera social, inicia o
movimento de sociabilidade, a compreensao da alteridade.

Com Winnicott (1975) conhecemos o conceito de “objeto transicional”,
que serve de suporte para o embate entre a realidade objetivamente percebida
e a subjetividade concebida pelo individuo. O mito é tratado, sob esse prisma,
como “objeto transicional coletivo” (GREEN, 1994). Ele media a realidade
concreta e a subjetividade arquétipo-imaginal da comunidade. Enquanto
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objeto transicional, o mito se constitui de referéncias mito-imaginais e
coletivas tanto quanto de referéncias inconscientes e ontolégicas. E desse
segundo elemento, relacionado as experiéncias particulares e individuais, que
decorre a possibilidade, mencionada acima, de reinterpretacao e criacao de
um mito, a poiésis sobre um motivo transcendente e fundamental, o embate
de paradigmas e a revisao de preconceitos.

A selegao dos elementos inconscientes que cada individuo atribui ao
mito em seu processo de re-interpretacao, entretanto, € condicionada pelas
experiéncias pessoais, estorias de vida. Tal apontamento nos leva a
considerar que, durante o trabalho de criacdo de um personagem, de um
cenario ou de uma histéria de RPG, todas as referéncias inconscientes dos
jogadores se movimentam, alimentando a prépria criacdo que ali se realiza.
O que nao é preenchido pelo imaginario individual, assim, é considerado, no
processo mythopoiético, “buracos da memdria coletiva”. Como potencial de
bricolage simbdlico-figurativo social, tais “buracos” podem ser supridos por
elementos alheios a prdpria estrutura individual, ontogenética. Encontrando
no Outro as simboliza¢gdes necessarias a complementaridade criativa, o
processo mythopoiético reforga o carater de coesao social do mito, e sua
possibilidade enquanto metafora de transcendéncia.

O RPG, enquanto narrativa oral, coletiva, realiza incessante troca de
informagdes, experiéncias e referenciais simbdlicos. Seus participantes,
reunidos em torno de uma mesma proposta - a de contar e ouvir histdrias e,
por meio delas, construir realidades — criam uma ambiéncia fortemente
social. Essa pratica narrativa, além de unir os individuos em um coletivo
fisico, presencial, denotando sua unidade, ainda que temporaria, enquanto
grupo social, faz a unido de suas constelagdes simbolicas, possibilitando as
re-flexdes tao necessarias a vida.

Mito é, antes de tudo, uma visao de mundo. Em nosso caso, uma visao de
realidades flexiveis, simbdlicas, que carregam em seu seio referéncias
primordialmente humanas. Toda narrativa mitica necessita de uma
sensibilidade para que possa, mais acertadamente, frutificar. Para que possa
significar algo, e trazer novas experiéncias, idéias, pensamentos. No RPG, talvez
um dos meios mais passiveis de se encontrar e/ou criar essa sensibilidade, a
proposta fundamental é justamente essa: criar. Criar o maior ntimero de
possibilidades, de a¢des, de histdrias. O maior nimero de frutos da imaginacao.

E re-unir, ritualmente, seus praticantes. Oferecer ferramentas que
suspendam a realidade cotidiana, temporal, e permitam a re-flexao, o
contato e re-unificagdo com elementos que os ultrapassem. Mito,
inconsciente coletivo, sociedade: qualquer desses elementos — ou todos —
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estabelece potencialidades criativas. Através de suas proprias criagdes, do
contato com cria¢des alheias, do confronto de seus valores com contetidos
transcendentes, jogadores de RPG podem acessar uma fonte inesgotavel e
essencial daquilo que é ser humano: criagao, re-criagao e co-existéncia.

As estruturas antropoldgicas do imaginario e o A.T.9: tese e teste

Através de uma analise simbolica da narrativa do RPG, levando em
consideragao os apontamentos de uma mitocritica (DURAND, 1993; PAULA
CARVALHO, 1998), bem como da arquetipologia geral do imagindrio
(DURAND, 2001), buscamos um desenvolvimento tedrico em consonancia
com as analises dos testes projetivos — A.T.9 — que constituem esta parte do
trabalho. Através da analise dos protocolos podemos considerar a validade
de nossas hipoteses e teoriza¢des, de acordo com o arcabougo teorico da
Escola de Grenoble, que apresentaremos a seguir. O teste arquetipico de
nove elementos,

Como formulagao experimental do Imaginario, [...] vincula-se a teoria
do Imagindrio de Gilbert Durand, vale dizer, assume-lhe a motivagao
profunda - o enfrentamento com a temporalidade e a morte através da
emergéncia da angustia originaria, surgindo as produgdes imaginarias
como eufemizacgdes — assume-lhe as fungdes [...] mas sobretudo assume
as estruturas antropoldgicas do imaginario como tendéncias, vetores e
realizacoes de universos miticos. O A.T.9 desvenda tais universos
miticos e € o instrumento da intervencdo possivel sendo, entretanto,
antes de tudo, “um método de pesquisa psicoldgico e sociologico do
imagindrio individual e do imaginario grupal”, mas prioritariamente
um instrumento de pesquisa antropoldgico (PAULA CARVALHO
apud BADIA, 1994, p.31-32).

Existem alguns modelos possiveis para leitura dos protocolos mas aqui
utilizaremos a andlise estrutural, que consiste “no levantamento dos tipos de
micro-universos miticos caracterizando os protocolos” (BADIA, 1994, p.33).
A consideracdo sobre os micro-universos miticos componentes dos
protocolos evidencia diretamente o carater arquetipoldgico, no sentido da
teoria do Imaginario de Durand, ao qual a abordagem mitocritica se vincula.

Tomando o carater mythopoiético da dindmica do RPG e de suas criagoes
narrativas (evidenciados nos personagens e em suas ag¢des, sobretudo),
notamos as bases tedricas que permitem as leituras dos protocolos se
consolidarem enquanto nosso método. Tais bases referem-se diretamente ao

152



bricolage do mito e de seus elementos arquetipais, bem como ao processo
pelo qual essa re-configuragao de significado ocorre. Como vimos, é através
do rito que contetidos simbolicos se re-apresentam aos integrantes de um
grupo, e € através dessa re-apresenta¢ao que existe o potencial de se reviver
elementos do imaginario, coletivo ou individual.

Essa re-configuracao de contetidos imagindrios, entdo, torna necessario
que apresentemos as concepgoes basicas da Teoria Geral do Imaginario, pois
¢ nela que toda a andlise dos protocolos se vai embasar. Para Durand, em
toda sua teoria, as expressdes do imagindrio humano se dao por dois
movimentos. E no encontro desses movimentos que se consolidam — de
momento a momento — as imagens e simbolos. Ao encontro de duas forgas
diferentes e contributivas da-se o nome de trajeto antropoldgico, “ou seja, a
incessante troca que existe ao nivel do imagindrio entre as pulsdes subjetivas
e assimiladoras e as intimagOes objetivas que emanam do meio césmico e
social” (DURAND, 2001, p.41).

O imaginario ¢ formado — e informado — pelas referéncias e tradi¢oes
socioculturais, bem como pelas apreensdes subjetivas e individuais. Esse
processo de formacdo, esse trajeto, produz e comunica imagens que sao
passiveis de tradugdo e comparagao. Desse modo, um simbolo de fertilidade
hindu encontra correspondéncia numa imagem simbolica de fertilidade da
tradi¢do cultural romana. As semelhangas sdo relacionadas, na Teoria do
Imagindrio, com nogdes basicas que constituem a compreensao do fendémeno
simbdlico. O imagindrio pode ser dividido, para compreensao analitica e
epistemolodgica, em dois regimes de imagens. Assim surgem, na teoria de
Durand, o Regime Diurno da Imagem e o Regime Noturno da Imagem, que
tém suas origens nas convergéncias arquetipicas apresentadas pela
investigacdo do imaginadrio.

Além dos regimes da imagem, enunciados através dessa biparticao, ha
uma tripartigao epistemologica que, incluida nas nog¢des de regime, ligam o
imaginario as formulagdes reflexolégicas de Betcherev. E a nogio tripartida
de “gestos dominantes”, que aparecem na teoria do Imagindrio como
dominantes reflexas. As dominantes reflexas, por sua vez, se relacionam com
as estruturas dos micro-universos miticos, que agregam a nogao biologica de
dominancia reflexa uma carga simbolica e cultural.

O regime diurno, regime da luz e da antitese, é ao qual se liga a
dominante postural, que indica ascensao, verticalidade. Todos os esquemas
verbais vinculados a essa dominante se baseiam em oposi¢des antitéticas, na
acao de distinguir. Assim, a distin¢do, o ato de cortar e separar sao expressao
primeira de uma postura diairética. A estrutura esquizomorfica (ou heroica),
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reveste as manifestagdes simbdlicas desse conjunto de caracteristicas do
imaginario. Com o regime noturno se relacionam as dominantes copulativa e
digestiva. No regime noturno, portanto, encontramos duas referéncias, tanto
de dominantes reflexas quanto de estruturas miticas. A dominante
copulativa esta ligada a estrutura sintética (ou dramatica), e seu esquema
verbal se baseia em ligar. Os movimentos ciclicos, progressivos, dramaticos,
fazem parte da constelagao simbolica desta estrutura.

Vinculada a dominante digestiva, por sua vez, temos a estrutura mistica
(ou antifrasica), cujo esquema verbal € confundir. As imagens de
redobramento, viscosidade, descida as profundezas, etc., indicam tal
estrutura.

Para objetivar a dinamica do RPG, iniciamos o trabalho do grupo
apresentando um cendrio de jogo especifico. Nesse cendrio, os personagens
dos jogadores (chamados de PCs, abreviagao de Player Character, no original
inglés) sao membros de wuma sociedade rigidamente estruturada,
supervisionada por um Estado onipresente e centralizador. Todas as divisoes
sociais da Cidade (local isolado por fronteiras intransponiveis, onde tal
sociedade se desenvolve) sdo atribuidas a Estrutura, o Estado controlador ao
qual nos referimos.

Da superestrutura politico-administrativa ao mais cotidiano armazém
de mantimentos, todas as instancias da vida na superficie da Cidade sao de
responsabilidade da Estrutura. Os PCs sao cidaddos comuns, com empregos
dentre todas as possibilidades que a sociedade oferece. Assim, uma
personagem ¢é médica, enquanto outros dois trabalham na divisdao de
Seguranca do governo, como arquivista e secretaria. Além deles, ha uma
quimica e uma funciondria da Logistica. Cidadaos inseridos na logica social
da Cidade.

Sobre o chao, na superficie do lugar, o Estado controla quaisquer tipos
de manifestagdes. Baseada completamente na razao e na ciéncia objetiva, a
Estrutura historicamente excluiu das relagdes sociais todas as manifestacoes
culturais, religiosas ou relacionadas a sentimentos. Qualquer autonomia dos
cidadaos é tratada como subversao.

Nos subterraneos da Cidade funciona o sistema de esgoto, agua e
eletricidade. Sob ele, numa espécie de segundo subterraneo, esquecido e
abandonado desde antes de a Cidade existir, ha um refugio para todos
aqueles cidadaos que, cansados da repressao cotidiana da Estrutura, buscam
um lugar onde possam ser humanos. L4, nos subterraneos, grupos de
homens e mulheres criam arte, nutrem lagos de amizade (e 6dio), professam
crengas e organizam suas fés. Autoproclamados Resisténcia, buscam meios
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de levar a superficie os elementos que a Estrutura reprova, enquanto agem
nos subterraneos pra que essas manifestagdoes nao desaparegam.

Com este contexto colocado em cena, a dindmica tem inicio quando os
PCs entram em contato com a Resisténcia, conhecendo uma nova forma de
pensar que a Estrutura sumariamente baniu. Uma busca pela aceitagao e
pelo diferente, pelo respeito as manifestagdes outras, assim, constitui a
tonica do jogo e das reflexdes que esse cendrio permite.

Analise dos testes aplicados

Indicativos com relagdo as andlises estruturais dos protocolos,
considerando os “buracos da memoria” e suas implicagdes sociais, conduzem-
nos ao levantamento dos micro-universos miticos. Visto que as referéncias
expressadas nos protocolos, através do desenho, da estéria e do questiondrio,
sao fundamentalmente ligadas ao imagindrio individual e as constelagoes
simbdlicas inconscientes, elaboramos uma base sobre a qual analisamos os
protocolos, de modo diacrénico “(no envolver da temporalidade, quando
aplicado em processo num sujeito)” (BADIA, 1994, p.33).

Devido as dimensdes desta publicagio nao podemos anexar a este
trabalho todos os protocolos analisados, pelo que selecionamos apenas dois
para ilustrar o que propomos. Mesmo estes protocolos selecionados nao
aparecem aqui em sua totalidade, estando faltantes as tabelas estruturais dos
elementos. Seja como for, é possivel acessar o trabalho completo em
endereco que consta nas referéncias (DURAZZO, 2008). Além da
classificagao, desenvolvemos uma pequena analise simbdlica dos elementos
presentes. Vale lembrar que as primeiras andlises dizem respeito aos testes
aplicados no inicio da pesquisa, antes da dinamica narrativa ter inicio. Em
seguida, os protocolos aplicados ao fim da pesquisa tém o mesmo
tratamento, sendo apresentados com as classificagdes de micro-universos e
suas respectivas analises simbdlicas.

Por questdes obvias de discrigao — e devido ao fato de tal mudanga nao
interferir nas andlises apresentadas — os nomes dos integrantes do grupo de
jogo foram suprimidos, constando apenas suas iniciais e dados basicos. Seja
como for, agradecemos em especial a ajuda que eles nos prestaram,
dispondo-se a participar desta pesquisa.
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Primeira aplicacao do A.T.9

- V. H. C. C., estudante, sexo masculino, 25 anos: Este nao §é,
efetivamente, idéntico ao protocolo padrao do A.T.9. V., membro do grupo
de jogo, é cego, o que impediu que ele realizasse o desenho e completasse o
questionario em papel. Assim, registramos seu teste em audio, e a
transcricdo segue em anexo. Como nao ha precedentes como este, em que o
A.T.9 tenha sido aplicado a cegos, buscamos orienta¢gdes com a Prof. Dra.
Danielle Perin Rocha Pitta, coordenadora do Nucleo Interdisciplinar de
Estudos sobre o Imaginario, da Universidade Federal de Pernambuco. Esta,
por sua vez, aconselhou-nos a tratar o protocolo como pseudo-
desestruturado, ja que este se caracteriza por um desenho “explodido”, em
que a coeréncia simbdlica é dada pelo relato. Dentro dessa analise do relato,
consideramos a ordem simbolica de um micro-universo super-herdico.
“Centrado exclusivamente nos trés elementos herdicos de Dbase,
fundamentalmente hipervalorizando o combate onde o monstro ¢é
hiperbdlico” (BADIA, 1994, p.42).

Segunda aplicacao do A.T.9

- V. H. C. C,, estudante, sexo masculino, 26 anos: a batalha que o
primeiro teste nos mostrou, segue-se uma disputa ltdica, inserida em
moldes e regras nao partilhados pelo puro combate anterior. Representativo
do micro-universo mistico ladico, o protocolo cria a cena em que “o monstro
e a espada sdo introduzidos num cendrio de jogo, portanto integrados,
sugerindo que se a agao herdica ocorrer, esses elementos funcionarao
integrados no cendrio” (BADIA, 1994, p.35).

Isolados do mundo por dois penhascos muito altos, dragao e herdi
jogam cartas para resolver sua disputa. Nao ha a tentativa de coergao
heroica, de combate, mas sim a compreensao de que as diferengas devem ser
resolvidas de outra forma, ja que os poderes de ambos se equivalem e cada
um tem sua razdo de ser. O isolamento no alto dos precipicios propicia
refigio, e a partida pode ser disputada por quem a compreende e tem a
predisposicao de resolver seus problemas.

O herdi perde o jogo, mas tentaria, como diz o protocolo, “ficar amigo
do dragao, e convencé-lo a jogar toda semana”. Por meio de uma dinamica
ltdica se estabelecem os direitos de cada um, e suas inevitaveis aceitagdes.
As diferencas, aqui, sao motrizes para o entendimento dos opostos.
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Através das andlises comparativas, realizadas de modo diacronico,
podemos apontar que houve, em diferentes graus, uma sensibilizagao dos
participantes no que diz respeito a suas constelagdes simbolicas. Num
primeiro momento de analise, configuragdes imagindrias indicavam
confusao ou convicgao sobre determinadas verdades — o que fica claro
quando consideramos o regime diurno de imagens, diairético, e sua amostra
imagética enquanto micro-universo herdico.

Pelas andlises realizadas, podemos notar uma flexibilizagao das
proprias concepgoes paradigmadticas, no ambito imagindrio, evidenciadas
pela modificacdo diacronica dos micro-universos herdicos que eram
marcadamente presentes nos testes iniciais. Isso permite que pensemos em
uma quebra de paradigmas etnocéntricos ou, mais apropriadamente, numa
abertura a sensibilizacao do diferente.

Conclusao

Trabalhamos, durante nossa pesquisa, com apontamentos mitocriticos e
consideragdes amplamente antropologicas. Através de indicagdes tomadas
da mitocritica pudemos experimentar uma forma de reflexdo que trata a
dinamica narrativa, sob a forma do RPG, como um processo mythopoiético de
bricolage. O RPG, portanto, nos aparece como um jogo que mobiliza tensdes
paradigmaticas e simbolos, por meio de ritos narrativos responsaveis por
atualizacOes de contetidos imaginarios.

Através da andlise estrutural sobre os protocolos arquetipicos (A.T.9),
realizada de maneira diacronica, evidenciamos pistas mitocriticas que nos
permitem considerar a interpretacdo de personagens — aspecto fundamental
do RPG - como uma narrativa mitica, ritual e mobilizadora de referenciais
simbdlicos e imaginarios.

H4, aqui, que se fazer um pequeno comentario acerca das implica¢Oes
mitocriticas a que nosso trabalho esta ligado. Considerando os protocolos
como reflexos de uma dinamica ladica integrada a pesquisa realizada, no
sentido de serem, tais protocolos — especialmente num segundo momento —
expressOes das constela¢cdes imagindrias re-articuladas dos participantes do
processo narrativo, a andlise que se faz tem como preocupacdo primeira a
estrutura interna das estorias contadas. Assim, os protocolos se apresentam,
integralmente, como narrativas que evidenciam mitos pessoais e referéncias
simbolicas significativas. Tal consideragao, portanto, nos aproxima dos
apontamentos mitocriticos que aqui utilizamos.
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E certo que h4, durante o decorrer do tempo, diversos fatores que
influenciam para uma re-estruturacdo simbdlica, imagindria e
paradigmatica. Quando vinculamos nossas praticas investigativas, por meio
do RPG, com as pistas miticas analisadas nos protocolos, tomamos como
principal fator o universo mitico revelado ali. Ainda que diversos fatores —
sociais, psicologicos, culturais - influenciem em tal composicao,
mitocriticamente podemos dizer que o protocolo em si é o que nos revela
evidéncias e pistas simbdlicas.

Como demonstram Durand (1993) e Paula Carvalho (1998) ao
estabelecerem bases e esclarecimentos a metodologia mitocritica, os métodos
analiticos que consideram as estorias contadas priorizando fatores
psicoldgicos e pessoais — como complexos, no sentido psicanalitico que se lhes
atribuem — estariam vinculados a uma psicocritica, abordagem que aqui nao
nos interessou evidenciar.

Todo esse caminho nos aproxima de uma constatacdo que pode
preencher lacunas tedricas acerca do método utilizado. A mitocritica, como
metodologia de andlise aplicada aos protocolos, nos oferece pistas dos
paradigmas apresentados por cada participante, evidenciando contetdos
miticos que transcendem implicagdes sociais e psicoldgicas, e se aproximam
dos grandes regimes de imagens (DURAND, 2001) sistematizados pela
Teoria Geral do Imagindrio, recorrentes em todas as sociedades, sob formas e
expressoes que variam de acordo com cada realidade.

Analisada através dessas orientacOes, a dinamica narrativa que o RPG
apresenta possui o potencial de sensibilizar seus praticantes a uma reflexao
sobre e sob a alteridade. Colocada em movimento pelo carater ladico do
RPG, a re-elaboracdo de paradigmas, visdes de mundo e preconceitos pode
ser alcangada, segundo uma dinamica educacionalmente orientada para tal,
permitindo, assim, que a sensibilizacao ao diferente, ao outro, acontega.
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Anexo - Protocolos analisados

1% aplicacao do A.T.9
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Nome: V. H. C. C.

Idade: 25

Sexo: masculino

Nivel escolar: Superior Incompleto

Faga um desenho com os seguintes elementos: Uma queda, uma espada, um refiigio, um
monstro devorante, alguma coisa ciclica (que gira, que reproduz ou que progride), um
personagem, dgua, um animal (pdssaro, peixe, réptil ou mamifero), fogo.

Imagine entdo o lado interior de uma fortaleza medieval. Entao vocé
acabou de passar da ponte levadiga e vocé estd dentro do primeiro saguao, logo
depois que vocé entrou da ponte. Vocé esta do lado de dentro, olhando pra fora,
olhando pro lado de fora pela porta. Vocé vé a parede lateral, de pedra cinza
lisa, toda quadriculada dos blocos de pedra. Dentro da fortaleza tém varios
adornos medievais, flamulas, estandartes, que estao pegando fogo. Do lado de
fora voceé tem um fosso, com a ponte levadiga cobrindo, vérias pessoas correndo
e uma carruagem correndo em disparada. Dentro do paldcio tem um beholder
olhando pra cima, na direcdo da qual vem caindo um homem com uma espada
apontada para baixo.

Conte a estoria de seu desenho:

O contexto da cena € um paldcio medieval sendo atacado por monstros, um
dos quais — o beholder — estava logo na entrada do paldcio, e entao vem um herdi,
um guerreiro defensor do palacio, que se joga do alto do primeiro nivel, do
mezanino do hall principal, em meio ao incéndio que esta havendo. La fora os
camponeses estdo fugindo em disparada, do lugar.

Questiondrio:

a) Qual a idéia central de sua estéria? Vocé ficou em diivida entre duas ou mais idéias?
Quais?

Nao. A idéia central da minha histéria é um paldcio medieval sendo atacado
por monstros magicos e defendido por humanos.

b) Quando vocé pensou na sua estéria, vocé se lembrou de algum filme ou alguma
leitura?
Certamente de todas as leituras de fantasia medieval que eu tive.

c) Indique entre os 9 elementos da sua estéria:
1) Os elementos mais importantes do seu desenho.

O monstro, o beholder, certamente. O herdi, caindo em dire¢édo ao beholder. E
a espada, a arma do herdi contra o monstro.
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2) Os elementos que vocé ndo gostaria de ter colocado no seu desenho. Por qué?

Nao queria ter colocado o reftigio, a idéia inicial nao era exatamente ter o
castelo, era uma cena mais ao ar livre. Mas precisando do refugio foi natural
colocar o castelo no lugar, nao causou grande problema. A parte ciclica me
incomodou um pouco, eu acabei tendo que usar a imagem da carruagem, como
uma roda. Me incomodou um pouco essa parte, nao precisaria. A carruagem eu
coloquei s6 pra resolver esse problema, na cena.

d) Como termina a cena que vocé imaginou?
O her6i mata o monstro, sem duvida. Mas o castelo é totalmente queimado
e destruido.

e) Se vocé mesmo tivesse de participar da estoria que vocé escreveu, quem vocé seria? O
que vocé faria?
Sem duvida eu seria o herdi e estaria me jogando do alto da ponte.

2 aplica¢do do A.T.9

Nome: V. H. C. C.

Sexo: Masculino

Idade: 26

Profissao: estudante

Nivel escolar: superior incompleto

Faga um desenho com os seguintes elementos: Uma queda, uma espada, um refiigio, um
monstro devorante, alguma coisa ciclica (que gira, que reproduz ou que progride), um
personagem, dgua, um animal (pdssaro, peixe, réptil ou mamifero), fogo.

Pensa num precipicio que vem reto, como um planalto, e chega num ponto
que cai. Por esse planalto corre um rio, que chega no precipicio e desce. Oposto
ao precipicio, na outra metade do papel, tem um outro precipicio, igual ao
primeiro. Duas quedas d’agua. Embaixo desse precipicio tem um rio que vem do
horizonte, bem no centro entre os precipicios. O rio corta a imagem quase ao
meio, pois comeca do horizonte (meio da pagina). Podem ser vistos peixes
imersos, nao saltando. No meio do arco que as aguas caindo formam, e no
horizonte, ha meio sol (ndo se sabe se nascendo ou se pondo). Na beirada do
precipicio esquerdo tem um homem sentado na ponta, onde a dgua comega a
cair, com as pernas balangando. Nas costas dele ha uma espada embainhada.
Nas maos existem cinco cartas de baralho, que ele olha. Na ponta do outro
precipicio, bem de frente pro homem, ha um grande dragao verde também
sentado bem na ponta, com as patas pendendo como as do herdi, e o longo
pescogo recurvado, nas patas cinco cartas de baralho, que o pescogo recurvado
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faz se aproximarem do rosto. Do cantinho da boca do dragao sai uma pequena
labareda de fogo (de lado, nao para o heréi. Como se o dragao estivesse
suspirando).

Estéria do desenho

Camponeses assolados pelo monstro devorador contratam um herdi de
aluguel para derrotar o monstro. Ao se encontrarem, heréi e monstro concluiram
serem equivalentes em poder e decidiram que a luta seria inatil. Eles se sentam
cada um a beira de um precipicio sobre um reftgio natural isolado e resolvem
seu duelo em uma partida de poquer.

Questiondrio A.T.9

3. Responda de modo preciso as sequintes questoes:
a) Em torno de que idéia central vocé construiu sua composicio? Vocé ficou indeciso
entre 2 ou mais solugdes? Em caso positivo, quais?

Em torno da idéia de que nem todo herdi é nobre, nem todo monstro é
burro e nem todo duelo termina em morte. Nao tive diivida nenhuma.

b) Vocé foi, por acaso, inspirado por alguma leitura, filme, etc...? Quais?
Fui inspirado por um teste A.T.9 que eu nao sei de quem era, mas no qual
me contaram que o heréi e o monstro conversavam.

c) Indicar entre os 9 elementos de sua composigio:
1) Os elementos essenciais em torno dos quais vocé construiu o seu desenho.
Herdi, o monstro e o reftigio.

2) Os elementos que vocé teria vontade de eliminar. Por que?
O animal, porque nao se encaixa, nao tem necessidade de estar ai.

d) Como termina a cena que vocé imaginou?
O dragao vence o jogo, e o herdi vai embora.

e) Se vocé mesmo tivesse de participar da cena que vocé compds, onde estaria? E o que
faria?

Certamente eu seria o herdi. Tentaria ficar amigo do dragao, e convencé-lo a
jogar toda semana.

162



Multiculturalidade na escola e os
meios de comunicac¢ao

Débora Raquel da Costa Milani!

As profundas transformagdes que vém ocorrendo no mundo todo, em
virtude do acelerado avango das novas tecnologias e do fenomeno da
globalizac¢do, tém implicacdes diretas nos valores culturais, na organizagao
das rotinas individuais, nas relagdes sociais, na participagao politica, assim
como na reorganizacao da escola.

Os mais diversos meios de comunicacdo da sociedade moderna
permitem hoje que as escolas e os educadores utilizem as mais variadas
formas de comunicagdo e atuem de maneira mais dinamica nos processos
educativos, além de possibilitar multiplas formas de utilizagdo desses
recursos como suportes didaticos em sala de aula.

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1997) é papel da escola buscar
construir relagdes de confianca para que o educando possa perceber-se e
viver, antes de mais nada, como ser em formagao, e para que a manifestagao
de caracteristicas culturais que partilhe com seu grupo de origem possa ser
trabalhada como parte de suas circunstancias de vida, ndo impedindo
assim, o seu desenvolvimento pessoal. Ha, porém aqueles que usam o seu
potencial para fomentar o seu trabalho como um fim em si mesmo, sem
qualquer conexao com objetivos e desafios mais amplos apresentados pela
sociedade. Nesse sentido, percebemos cada vez mais que as midias sdo
apoio as atividades didaticas, sdo o meio motivador para a mudanga e a
inovagao do processo educativo e, entender seus mecanismos, nos
possibilita amplid-los de simples ferramentas, meios e recursos para
metodologias e métodos de construcao de conhecimento.

Os alunos trazem para as escolas questdes que dizem respeito
diretamente ao mundo interconectado por meio das tecnologias e midias,
fazendo com que os educadores se sintam desafiados.

O cotidiano da escola permite viver algo da beleza da criacao cultural
humana em sua multiplicidade e diversidade. De acordo com os PCNs -
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Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) é imprescindivel
partilhar um cotidiano onde o simples “olhar-se” permite a constatacao de
que todos sao diferentes e traz a consciéncia de que cada pessoa € Unica e,
exatamente por essa singularidade, insubstituivel.

O fato de cada aluno ser proveniente de diferentes realidades, assim
como o professor e toda equipe que trabalha na escola, permite que haja o
desenvolvimento de uma interagao “entre os diferentes”, na qual, cada um
aprende e a0 mesmo tempo ensina.

Maffesoli (1986) evidencia que acima de um individualismo ou de um
narcisismo do passado, devemos ficar atentos as atitudes grupais que tém
tendéncia a se desenvolver em nossas sociedades. De acordo com o autor, a
multiplicacdo de pequenos grupos causa alguns problemas devido suas
relagdes mais ou menos conflituosas. Nosso mundo e nossa vida vém sendo
moldados pelas tendéncias conflitantes da globalizacao e da identidade.

Como nos aponta Hall (2005), as identidades sao fabricadas por meio da
marcacao da diferenca. Essa marcagao da diferenca ocorre tanto por meio de
sistemas simbdlicos de representacdo quanto por meio de formas de
exclusao social. A identidade, pois, ndo é o oposto da diferenca, a
identidade depende da diferenca.

Silva (1998) nos remete a Grignon ao afirmar que a diversidade é uma
das caracteristicas essenciais das culturas populares. No entanto, essa
diversidade, tende a reduzir-se em parte, sob a acdo da escola; mas nao
deixa de ser uma das caracteristicas essenciais através das quais as culturas
populares se opdem as culturas dominantes. O autor observa que é
justamente a diversidade das culturas populares que constitui sua riqueza, a
propriedade essencial dessa diversidade é sua ambivaléncia.

Pode-se dizer que a escola espontaneamente tende a privilegiar os
saberes transmitidos pela cultura dominante, colocando-a como cultura
padrdo e reduzindo a autonomia das culturas populares. Desta forma, a
desigualdade social aumenta ainda mais.

Quando a escola rejeita o reconhecimento de que as culturas populares
sao culturas, rejeita também o direito das criangas, adolescentes,
procedentes das classes populares do reconhecimento do seu valor. Além
disso, o caminho para “compreender” estes educandos também se fecha. E é
justamente a partir dessa incompreensdo que estd a raiz para o
etnocentrismo da instituicdo, que exercera um papel determinante nos
mecanismos que ocasionam o fracasso escolar das criangas e adolescentes
procedentes das classes dominadas.
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Dai a necessidade de uma pedagogia voltada para a sensibilidade, para
o saber olhar e ouvir e, consequentemente, dar voz ao educando ao admitir
a existéncia de culturas diferentes da “cultura culta” ou dominante. Com
este reconhecimento de que as culturas populares sao culturas e, por isso,
possuem autonomia simbdlica, as criangas e adolescentes das classes
dominadas possivelmente poderao se apropriar da cultura culta, sem que
automaticamente haja uma ruptura com sua cultura de origem e uma
conversao a cultura dominante.

O contrario seria uma escola autoritdria que se recusaria a reconhecer as
culturas e desprezaria por completo tudo o que nao se “enquadra” na
cultura culta. E em tais condi¢des nao seria surpresa que o fracasso escolar
se constituisse para estes educandos como regra.

Silva (1998) diz que as teorias da reprodugao social nos mostraram
como a distribuicao desigual de conhecimento, através do curriculo e da
escola, constituem mecanismos centrais do processo de producao e
reproducado da desigualdade social.

No entanto, pouco se questiona sobre a propria nogao de conhecimento.
De acordo com o autor existem duas concepg¢des sobre conhecimento que
tém dominado o pensamento sobre o curriculo e sua pratica. Sao concepgdes
que estdao estreitamente entrelagadas: o conhecimento como coisa e o
conhecimento como idéia:

O conhecimento é uma coisa abstrata ideal. Porém, ndo podemos
reduzir o conhecimento a categoria de coisas, pois os individuos nao
sdo passivos e, por isso mesmo, o conhecimento esta diretamente
relacionado ao fazer algo com coisas, e assim ¢é produtivo.
Consequentemente a cultura e o curriculo também sdo produtivos.
(SILVA, 1998, p.31).

O curriculo é também uma relagdo social, pois a produgao de
conhecimento envolvida no curriculo se realiza através de uma relagdo
entre pessoas, relagdes sociais de poder — no qual — estao envolvidas
relagoes desiguais de poder entre grupos sociais.

O curriculo ¢é constituido com nogdes particulares sobre o
conhecimento, sobre formas de organizagao de sociedade, sobre diferentes
grupos sociais. Assim, traz embutido quais grupos sociais podem
representar a si e aos outros e quais grupos sociais podem apenas ser
representados ou até excluidos dessa representacao. Por isso, o curriculo é
bem mais que uma questdo cognitiva, o curriculo ao lado de outros
discursos é a nossa construgao como sujeitos.
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A questao da representacdo ocupa lugar central na politica de
identidades. A representacdao ¢, pois, um processo de producao de
significados sociais através dos diferentes discursos. Esses significados sao
criados, mas nao de forma individual e desinteressada — sao produzidos e
postos em circulagao através de relagdes sociais de poder. E é dessa forma
que, segundo Silva (1998, p.199) afirma: “a representacao — como uma forma
de saber — e poder estao estreitamente vinculados”.

Silva (1998, p.200), ao citar Lauretis diz que: “As diferencas nao existem
fora de um sistema de representagao que serve para cria-las e fixa-las e esse
sistema de representagao, por sua vez, nao existe, fora de um sistema de
poder. A ‘diferenca’ é dependente da representagao e do poder”.

Sendo assim, entendemos que o curriculo também pode ser analisado
como uma forma de representagao, pois estaremos usufruindo uma das
formas primordiais de estratégia critica para andlise do curriculo. Stoer
(2000) defende a possibilidade da criagio de um espago onde modos
alternativos de vida possam desenvolver-se. O autor concebe cultura como
direito de cidadania e propde no espirito da educagao intercultural, um
didlogo entre e através das culturas.

O autor evidencia a importancia dos programas de educagao
multicultutral serem construidos ndo simplesmente com o reconhecimento
da diferenca na escola e na sala de aula e sim através de um verdadeiro
conhecimento da situagao, levando em conta as relagdes de poder que
existem no sistema educativo. Caso, contrdrio, os programas de educacao
multicultural somente assegurarao ainda mais o controle de saber/poder
pelos gestores do sistema.

A responsabilidade pela inclusdo nao é s6 do professor, mas dos
sujeitos comunitarios que se constituem no universo da unidade escolar. E
interessante observar que a escola nao é apenas a sala de aula; é um
ambiente que envolve o trajeto, o tempo e 0s espacos, ¢ muito mais que
aquilo que o professor planeja, é um ambiente onde diferentes sujeitos
realizam trocas reais e simbolicas. Freire (1992, p.156) evidencia que:

A multiculturalidade nao se constitui na justaposicdo de culturas,
muito menos no poder exarcebado de uma sobre as outras, mas na
liberdade conquistada de mover-se cada cultura no respeito uma da
outra, correndo o risco livremente de ser diferente, sem medo de ser
diferente, de ser cada uma "parasi’, somente como se faz possivel
crescerem juntas e ndo na experiéncia da tensdo permanente,
provocada pelo todo poderosismo de uma sobre as demais, proibidas
de ser.
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Essa concepgao de Freire (1992) pode ser transposta ou fazer parte das
politicas publicas de educacdo inclusiva, pois a ideia de inclusao do
educando vai para além daqueles com deficiéncia.

Vemos inclusao como um fenémeno que exige a convivéncia num
mesmo espago de diferentes culturas, caracteristicas, idade, géneros, ragas,
etnias, profissoes, classes, perspectivas ideoldgicas, politicas e religiosas. E
um movimento histérico e social que implica respeito ao proximo, vontade
politica, mobilizagao, ética, busca de respostas (pesquisa, capacitagao - no
caso da escola), solidariedade, organizagao de cada grupo.

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1997), a vinculagdo da escola com as
questdes sociais e com os valores democraticos, é primordial, nao sé do
ponto de vista da selecao e tratamento dos conteudos, como também da
propria organizagao escolar.

Para ser uma organizacdo dinamica e eficaz no cumprimento dos
propodsitos estabelecidos em conjunto por professores, familiares,
coordenadores e diretor, e para garantir a formacao coerente de seus alunos
ao longo da escolaridade obrigatdria, ¢ imprescindivel que cada escola
discuta e construa seu projeto educativo. Este projeto serd construido
segundo a particularidade de cada escola e de cada comunidade.

A experiéncia acumulada pelos profissionais que atuam na escola é
naturalmente a base para a reflexao e elaboracao do projeto educativo de
uma escola. Além disso, outras fontes também sdo consideradas relevantes,
tais como: o curriculo local, bibliografia especializada, o contato com outras
experiéncias educacionais e os Parametros Curriculares Nacionais.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1997), o projeto educacional exige
ressignificar o processo de ensino-aprendizagem, e este precisa se
preocupar em preservar o desejo de conhecer e de saber com que todas as
criangas chegam a escola. Precisa manter a boa qualidade do vinculo com o
conhecimento e nao destrui-lo pelo fracasso reiterado. Porém, garantir
experiéncias de sucesso ndo significa omitir ou disfarcar o fracasso; ao
contrario, significa conseguir realizar a tarefa a que se prop0s. Relaciona-se,
portanto, com propostas e intervengdes pedagdgicas adequadas.

A necessidade de se levar em consideracdo o cenario educacional e
cultural mais amplo existente fora do sistema formal de escolarizagao ¢é
evidente. Essa idéia € consistente com o recente argumento que assinala a
existéncia de um importante deslocamento da escola para a midia eletronica
de massa.

Castells (2003a, p.498) diz que os processos e as fun¢des dominantes na
Era da Informagao estao cada vez mais organizados em torno de “redes”.
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Este conceito ¢ definido pelo autor como “um conjunto de nos
interconectados”. “N6” é entendido como “o ponto no qual uma curva se
entrecorta”. Desta forma, redes sao estruturas abertas capazes de ampliar de
forma ilimitada, integrando novos nds, desde que compartilhem os mesmos
cddigos de comunicagao (valores, objetivos).

Castells (2003a, p.566), afirma que: “Uma estrutura social com base em
redes é um sistema aberto altamente dinamico suscetivel de inovacao [...]".
A intervencao curricular tem como uma das finalidades primordiais a
preparagao dos alunos para serem cidadaos ativos e criticos. Para tanto, é
evidente a necessidade da selecao dos conteudos do curriculo, os recursos e
as experiéncias cotidianas de ensino e aprendizagem que caracterizam a
vida nas salas de aula, as formas de avaliacao e os modelos organizacionais,
promovendo a construgao dos conhecimentos, atitudes, valores para atuar
na sociedade.

Castells (2003b) nos proporciona um entendimento abrangente quando
afirma que a inclusao digital compreende mais do que aparato tecnologico:

A questdo critica é mudar (...) e aprender, uma vez que a maior parte
da informagao [estard] on-line e o que realmente [serd] necessario é a
habilidade para decidir o que procurar, como obter isso, como
processa-lo e como usa-lo para a tarefa especifica que provocou a
busca de informagdo. Em outras palavras, o novo aprendizado é
orientado para o desenvolvimento da capacidade educacional de
transformar informacao e conhecimento em ac¢ao. (CASTELLS, 2003b,
p-103)

Silva (1998) observa que os curriculos planejados e desenvolvidos nas
salas de aula pecam devido a parcialidade adotada no momento de definir a
cultura legitima, os contetdos culturais que devem ser ensinados. Isso gera,
entre outras coisas, que determinados recursos sejam empregados ou nao,
merecam nossa atengao, ou nossa displicéncia. Por isso é imprescindivel que
a acdo educativa esteja atenta a estas questdes e que principalmente
desenvolva capacidades para a tomada de decisdes, propiciando ao aluno,
ao professorado e a todos os dirigentes do ensino uma construgao reflexiva
e critica da cotidianidade.

Nesse trabalho de formacao de pessoas criticas e ativas, os conteidos
culturais, bem como estratégias de ensino-aprendizagem e avaliacdo que
serao adotadas, requerem perspicacia por parte do educador.

Conforme Silva (1998) analisa, a pedagogia, neste sentido, ndo se reduz
ao ensino de técnicas e habilidades. E sim definida como uma prética
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cultural que tem responsabilidade ética e politica, pela proposicao
afirmativa que anuncia sobre as memdrias sociais e pelas imagens do futuro
que considera legitimas.

Outeiral (2003) observa que um professor busca através do seu plano de
aula e por meio de suas explicagdes transmitir conteudos aos alunos: ele é,
em esséncia, um esteta, pois a estética ¢, num sentido abrangente, uma
maneira que através da beleza, busca cativar e interessar por meio do prazer
estético, e, assim, transmitir contetdo a alguém.

No entanto, o autor nos lembra que a dificuldade estd em que a estética
da modernidade e da pds-modernidade sdao bem diferentes. O professor
mencionado é um esteta da modernidade, enquanto seus alunos vivenciam
a estética da pos-modernidade. Por isso, ndo se espante o professor quando
seu aluno lhe apresentar “uma pesquisa”, na qual seu unico trabalho foi o
de “imprimir” um texto da Internet.

Se observarmos as salas de aula veremos a questao da estética presente
até mesmo na organizagao e disposi¢ao das carteiras. A mesa do professor
fica sempre em primeiro plano, de modo que possa observar todos os
alunos que estao devidamente enfileirados. A visibilidade do professor é
nitida, assim seu controle sobre os alunos ¢ maior.

Através da midia vivenciamos novas formas de percepgao e de viver a
cultura, mas, a organizacdo social da cultura no Brasil ainda permanece
discriminatdria, basta olharmos para a imensa populacdo de analfabetos,
para a falta de condigOes materiais de vida e etc.

Numa sociedade de consumo, a condi¢dao de toda liberdade, de ser
diferente compartilhando a dependéncia das compras é algo visivel.
Contudo, para que essa liberdade possa de fato existir é preciso que existam
também muitos e variados produtos disponiveis no mercado, pois assim, o
consumidor podera escolher sua “identidade”. Essa identidade parece fragil
e mutavel.

De acordo com Adorno (1995), nenhuma pessoa pode existir na
sociedade atual realmente conforme suas proprias determinagdes. Enquanto
isto ocorre, as pessoas vao sendo formadas, ou semiformadas mediante
inimeros canais e instancias mediadoras, de modo que tudo absorvem.

Estamos todos em movimento como diz Bauman (1999): se ndo estamos
viajando, podemos nos mover através da Internet ou entao em frente da TV
sabendo o que ocorre no pais e no mundo. Conforme a moda muda,
também mudamos e passamos a nos vestir, pensar e até mesmo agir de
forma diferente. Queremos nos sentir livres para ousar e influenciar o
mundo em que vivemos.
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Adorno (1978) afirma que a Industria Cultural oferece as pessoas uma
satisfacdo compensatoria ao despertar nas mesmas uma sensagao de que o
mundo estd em ordem. O efeito de conjunto da Industria Cultural é o de
uma dominagao técnica progressiva, impedindo a formagao de individuos
autonomos, capazes de julgar e decidir conscientemente.

O discurso publicitario pontua a cotidianidade televisa; sendo assim,
esse discurso age como um dispositivo de controle social e esta
principalmente vinculado pela publicidade.

Quando a tecnologia é utilizada para acabar com as distancias espaciais,
temporais, em vez da homogeneidade o que se vé é a heterogeneidade ser
desvelada, pois os seres humanos nao mais precisam ficar isolados no “seu
mundo”, mas sim sdo emancipados a conhecer novos modos de vida.

Para Adorno, a educacdo perdeu completamente o seu carater
emancipatdrio e precisa resgaté-lo! Ao fixar e reproduzir internamente
os pilares do capitalismo, sobretudo, a competicao, o culto ao mérito, ao
desempenho, a escola se tornou um ambiente da exclusdo e de
preparacao de futuros autoritarios (OLIVEIRA, 2009, p.44).

A fronteira entre a exclusdo social e a sobrevivéncia cotidiana est4 cada
vez mais indistinta para um grande numero de pessoas em todas as
sociedades.

Castells (2002) afirma que na Era da Informacgdo as divisdes sociais
basicas sao:

1- A fragmentagao interna da forca de trabalho entre mao-de-obra
substituivel e trabalhadores informacionais;

2- Exclusao social das pessoas que nao conseguem acompanhar a
constante e necessaria atualizacao profissional;

3- Separacao entre a légica de mercado e a experiéncia humana de vida
dos trabalhadores. Ha abuso e exploragdao no comando dos processos de
producao.

As relagdes de poder também estdo sendo transformadas. Ha a crise do
Estado-Nagao como entidade soberana e a consequente crise da democracia
politica. A globalizagao, as descentralizacdes da autoridade para governos
regionais e locais modificam as relagdes de poder.

A politica é posta em pratica principalmente por manipulacao de
simbolos na midia. As institui¢des politicas sdo mais agéncias de negociagao
do que locais de poder. Contudo, o poder nao desaparece, ele esta inscrito
nos codigos culturais e as pessoas e institui¢des representam a vida e tomam
decisOes a partir deles.
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Também ha a crise do patriarcalismo. A familia nuclear como forma
primadria de apoio emocional e material esta sendo substituida por redes de
pessoas. As familias continuam sendo as provedoras da seguranga
psicolégica e do bem-estar material das pessoas em um mundo
caracterizado pela deslegitimagao do Estado, destruicao da sociedade civil e
individualizagao do trabalho. Entretanto, a mudancga para novas formas de
familia implica uma redefinicdo fundamental das relacdes de género na
sociedade e, consequentemente, uma redefinicio da sexualidade. Os
sistemas de personalidade também estdao em mudanga continua, pois como
diz Castells (2002) sao moldados pela familia e pela sexualidade. O autor
caracteriza tal estado como personalidades flexiveis, capazes de dedicar-se o
tempo todo a reconstrugao do ser, em vez de defini-lo mediante adaptagao a
comportamentos que no passado foram papéis sociais convencionais, mas
nado sao viaveis na atualidade e, portanto, ja nao faz sentido. As pessoas
mais produzem formas de sociabilidade que seguem modelos de
comportamentos.

Ao longo da historia, as culturas foram geradas por pessoas que
compartilham espaco e tempo e por condi¢coes determinadas pelas relagdes
de produgao, poder e experiéncias modificadas por seus projetos. Essas
mesmas pessoas lutam umas contra as outras para a imposigao de objetivos
e valores a sociedade. O espaco e o tempo sdo imprescindiveis ao
significado de cada cultura. Mas, na Era da Informagao, surgiu uma nova
cultura: a cultura da virtualidade. Castells (2002) chama de virtualidade real
um cotidiano permeado por imagens virtuais. Os valores e interesses sao
construidos sem referéncia ao passado ou ao futuro no panorama
intemporal das redes de computadores e da midia eletronica. Nao ha uma
sequéncia previsivel de fatos, expressdes, pelo contrario, ha a
instantaneidade, a incerteza.

Em vez do acesso a cultura por intermédio da midia o que vemos sao
momentos de exposi¢ao do elitismo. Enquanto se reafirma a ideologia do
progresso; a desigualdade “acena sorrindo”.

Muniz Sodré (2001) ao nos remeter a Lévi-Strauss afirma que a funcao
primdria da comunicagdao escrita é facilitar os meios para a escravidao,
afinal de contas, a midia depende de interesses empresariais e politicos.

Os homens antes mesmo de pensarem em uma sociedade, comunidade
justa, igualitaria, livre, enfim, a melhor forma de convivéncia, ja tinham
uma histdria coletiva.

E interessante notar que dentro de uma comunidade em uma
determinada ocasiao a liberdade de escolha é negada e em outra aceita.
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Contemporaneamente ha uma grande aceitagio da vida em
comunidade. Em termos sociologicos, o comunitarismo é uma forma de
reagir contra a fluidez da vida, contra a fragilidade e transitoriedade dos
relacionamentos humanos. A inseguranca e a incerteza levam as pessoas a
quererem fazer parte de determinados grupos, realizando atividades
conjuntamente, compartilhando seus anseios, desejos, medos...

Conforme afirma Bauman (2000 p.31) “A vida insegura € vivida na
companhia de gente insegura”. Compartilhamos nossas irritagcoes e
indiferencas, mas isso nao faz com que a solidao, tristeza ou a alegria que eu
sinto se transforme em algo comum a todos. As sociedades contemporaneas
estdao enfrentando problemas complexos e dificeis de solucionar. Bauman
(2000) diz que o pensamento cultural contemporaneo assemelha-se a
imagem de campos minados e que vez por outra, sem se saber onde nem
quando, havera explosoes.

Pudemos perceber que a cultura ndo ¢ um conjunto de sistemas
harmoniosos e devidamente fechados entre si mesmos; ha o “choque” entre
as culturas, o impacto, incoeréncia e falta de coordenacao. Ha a
disseminagao de novidades a todo instante, espontaneidade e mudangas
drasticas. Tudo isso combina com a ambivaléncia cultural existente em
nossa sociedade.

A ambiguidade, a disfuncionalidade, a alteridade, ndo sao algo
extraordindrio e de “outro mundo”, pois essa realidade esta bem perto de
nos. Temos que aceitar que as diferencas coexistem num mesmo lugar, até
mesmo dentro das instituicdes educativas. E por isso que essas institui¢oes
devem ser pensadas por meio do cotidiano ndo banalizado e ritualizado. O
educando é considerado como ser que necessita se expressar, ndao mais
segundo as exigéncias, a violéncia e a imposi¢ao de uma tinica maneira de
agir, mas visa o desenvolvimento e acolhe o pluralismo.

Os meios de comunicacdo tém um papel imprescindivel a
desempenhar, pois junto com eles, novas técnicas cognitivas, maneiras de
vivenciar a cultura, modos de percepcao do tempo e espago sao
desenvolvidos.

Muniz Sodré (2001) afirma que a televisao simula a realidade factual
temporalizando o espago, colocando fim a divisdao entre imagem e referente
— a biologia genética e as diversas tecnologias “cosméticas” dao a imagem
uma livre combinatdria de identidade pessoal e no ritmo da moda.

Outeiral (2003) diz que o ciberespago também intervém no conceito de
identidade, o que nos é dado pelo conceito de “hipercorpo”. A virtualizagao
do corpo incita as viagens e todas as trocas. O transplante cria uma grande
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circulagao de érgaos entre os corpos humanos. Cada corpo torna-se parte
integrante de um imenso hipercorpo hibrido e mundializado.

Na sociedade dos mass media, o corpo humano torna-se permedvel as
transformagoes técnicas - proteses, cirurgias plasticas, novas silhuetas.

O autor afirma que essa nova ordem tecnocultural poe em crise o corpo
humano real, pois o nega, incitando sua superacao por meio de praticas,
cujo objetivo é chegar até o limite do humano e se possivel vislumbrar o
inumano - ocorre uma mutagao identitaria. A identidade desenraiza-se, se
libera de suas contencgdes fisicas localizdveis num espago determinado e
aceita possibilidades inéditas de heterogeneizagio ou mesmo de
fragmentacao. Por esse motivo, no contexto em que estamos inseridos a
palavra “identificacdo” é mais forte que a palavra “identidade”, pois
enquanto a primeira sugere processo e alteracdo, a segunda apresenta tracos
de unidade e estabilidade.

Sanches Teixeira (1990) afirma que a educacdo ¢ o instrumento
garantidor do monopolio intelectual exercido pelo Estado em nome da
classe dirigente. Em nome de ideais politicos e pedagdgicos diversos,
organiza-se a escola de forma semelhante, porque o que conta é a
racionaliza¢ao da produtividade organizacional. A organizagao burocratica
¢ o modelo mais adequado das metas do produtivismo. A escola passa a ser
um mecanismo de controle social, conduzindo a eliminac¢ao da diferenca e
homogeneizagao da sociedade. Tudo o que ndo pode ser explicado pelos
critérios da eficacia, da utilidade e do rendimento, precisa ser eliminado,
pois causa “desordem”. Esse fundamento, diz a autora, encontra-se no
paradigma cldssico que se apdia numa “razdo técnica” e induz a
racionalidade tecnoburocratica e ao reducionismo.

Segundo Silva (1998) num mundo marcado pela diversidade cultural e
variados movimentos sociais, a critica educacional ndao pode prender-se a
esquemas escolares e escolasticos de analise, nem reduzir - se ao dominio de
habilidades ou técnicas.

Questdes como multiculturalismo, etnocentrismo, machismo,
nacionalismos, sdo imprescindiveis na dimensao escolar e s6 podem ser
analisadas, produtivamente, a partir de outras formas de percepgao e
compreensao.

Por esse motivo, ha a imprescindibilidade de se adotar o paradigma da
“razao aberta” — paradigma holonomico?, pois, de acordo com esse

2 “[...] lida com articulagbes cada vez mais abrangentes e complexas de totalidades ou
totalizagdes — ‘holons’, onde na parte se pode ver a imagem do todo, no que consiste o
‘holégrafo’” dispostas em redes e organizadas em patamares.” (BADIA, 2004, p.12).
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paradigma, uma nova organizacionalidade podera ser pensada. Havera o
resgate da dimensao simbdlica e esta organizard a esfera da agao. Nesse
sentido, a cultura ndo se conforma a pressoes materiais, pelo contrario, faz
com que o0 homem viva conforme um esquema de significados criado por si
proprio, e por isso, a humanidade é inimitavel.

Para refletir sobre as questdes que envolvem a escola, é preciso
considera-la e comprendé-la como um sistema sociocultural, pois expressa
ao mesmo tempo, a estdtica dos sistemas sociais e a dindmica dos sistemas
culturais. Todos os grupos sociais desenvolvem uma dimensao
organizacional e educativa. Ha, assim, um conceito amplo de educacao: essa
educagao ocorre nao somente na escola, mas € realizada por todos os grupos
sociais.

Desde que observamos a existéncia de uma diversidade cultural, nos
grupos que constituem a organizacao escolar é fundamental, diz Paula
Carvalho (1990), uma constante elaboragao de estudos socioantropograficos
da multiplicidade cultural. Essa polissemia cultural apresenta as estruturas
organizacionais que visam a significacao séciocultural através dos cddigos,
mas também, a cultura pode ser remetida a um plasma existencial,
enfocando a forma de vivenciar um problema global. A cultura faz com que
a experiéncia existencial e o saber constituido andem de maos dadas. O
saber deve canalizar as relacdes existenciais. Assim sendo, a escola é
considerada como uma organizacao dinamica em que novas possibilidades
possam ser contempladas livre e abundantemente.
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Tecnologia na educacao:
dos objetos reais aos objetos virtuais

Rosilene Batista de Oliveira Fiscarelli?
Silvio Henrique Fiscarelli?

1. Os objetos em questao

Charles Orser (1992), em seu trabalho sobre arqueologia, afirma que “o
homem torna-se homem ao criar objetos e dar-lhes sentidos”. De fato, os
objetos, por si mesmos, nao possuem um sentido. Esse sentido é criado por
meio das relagdes que o homem estabelece com os objetos, no intuito de agir
sobre a natureza que o cerca.

Assim, os objetos tém sido vistos como elementos naturais a vida
humana, estabelecendo uma estreita relacado com o homem desde os
primérdios da histéria da humanidade até o surgimento das sociedades
modernas. Os objetos tém estado presentes na propria evolugao do homem,
concebidos como algo que prova essa evolucdo, rumo a civilizagao,
desenvolvimento e progresso de uma sociedade. Sao considerados como
extensoes do homem e ligam-se a histdria da técnica, que é tao antiga quanto
a propria historia da humanidade.

Ao considerarmos os objetos como extensdes do homem, podemos
concebé-los como “meios”, apoiando-se nos estudos de McLuhan (1974), que
os compreende como formas de extensao das faculdades humanas que servem
de veiculo a suas potencialidades. A partir desta definigao, o termo “meio”
vem designar um amplo matiz de artefatos, que nao comumente sao
identificados com tal: as roupas, que seriam uma extensao da pele; a roda,
uma extensao do sistema locomotor; o livro, uma extensao da visao;, o
computador, invengao da tecnologia eletronica do século XX, consiste numa
extensao ainda mais radical, pois prolonga o proprio sistema nervoso central.

A producao de um novo meio, ou de uma nova tecnologia, no sentido
mais amplo, remodela as categorias individuais de percepgao e reconfigura
sociedades inteiras: essa seria a definicio do que McLuhan (1974) chama
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“mensagem”; isto €, os efeitos amplos do meio. Sua célebre maxima “o meio
€ a mensagem” se explica porque é o meio que configura e controla a
proporgao e a forma das agOes e associagoes humanas.

Vargas (2003), em seu artigo Técnica, Tecnologia e Ciéncia, objetivando
indagar e refletir sobre a propria esséncia do que é tecnologia, apoiado nos
estudos de Ortega y Gasset, distingue trés estagios da técnica nos quais
podemos evidenciar as diferentes relagOes estabelecidas entre 0 homem e os
objetos.

No primeiro estdgio, a fabricacdo e utilizagado dos objetos nao se
diferenciavam muito dos atos naturais realizados pelo homem. Assim, a
agao humana sobre os objetos nao era privativa de certos individuos mais
aptos, pois todos os membros de uma mesma comunidade poderiam efetua-
las, igualmente. O segundo estdgio, denominado pelo autor de “técnica do
artesanato”, inclui a invengao e aperfeicoamento dos objetos e os atos sobre
0s mesmo passam a ser transmitidos de geragao a geragao pelos artesdos,
mestres e aprendizes que dominam o saber da “arte de fazer”.

Com o advento da ciéncia moderna, no século XVII, abre-se a
possibilidade de aplicacdo dos conhecimentos cientificos nas a¢des humanas
sobre os objetos, surgindo um terceiro estagio da historia da técnica e abrindo
espacos para a relagao proficua entre ciéncia e técnica, e o surgimento da
tecnologia. De forma lenta, mas precisa, forma-se um saber em torno da acao
humana sobre os objetos, um conhecimento que apdia-se no desenvolvimento
cientifico. Bem mais que as teorias, os métodos e os processos cientificos
utilizados na resolugao de problemas técnicos, delineiam-se novos valores e
significados em torno dos objetos fabricados e utilizados.

Ha varias maneiras de se olhar um objeto, varias formas de coloca-lo em
discurso e varias concepgdes sobre como utiliza-los para determinada acao.
Julien e Rosselin (2005), em seu livro La culture matérielle, cujo objetivo é
convidar o leitor para um didlogo sobre as multiplas tradi¢cdes e concepgdes
acerca da cultura material, exemplificam neste trecho como um mesmo
objeto, como a caneta, pode ser vista e analisada de diferentes formas e por
diferentes saberes.

Reprenons l'exame de notre étudiante devant faire 1’apprentissage
d’espaces — temps, de matieres, de relations humaines spécifiques et
prélevons de as culture matérielle le stylo. Um fonctionnaliste dira que ce
stylo sert a écrire, um sémiologue qu’il signifie, um formaliste décrita ses
lignes, um technologue le démontera pour mettre a nu as mécanique, um
sociologue pourra em faire um signe de distinction, um ethnologue um
révélateur de culture (p.06).
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Mesmo o termo cultura material apresenta dificuldades de adequacao,
de acordo com Julien e Rosselin (2005), pois é utilizado por investigadores
de diferentes campos cientificos como os historiadores, os arqueologos, os
musedlogos, os antropologos, os colecionadores e os antiquarios, que dao
diferentes énfases na andlise. Enquanto alguns exploram o dominio da
relagdo objeto e consumo, como os ingleses, outros, como os franceses,
enfatizam a fabricagao e manipulacao de objetos.

Contudo, ainda apoiados nos estudos de Julien e Rosselin (2005), as duas
tradi¢does consideram que a cultura tem uma ancoragem material forte, a
qual permite compreender as sociedades e os seres humanos, e nessa
afirmacao ja notamos um saber legitimado sobre os objetos: por meio deles,
podemos compreender o homem e a sociedade em que ele vive ou viveu.

2. Os objetos no ensino

Os objetos sdao vistos como extensdes da agao humana e como
instrumentos que permitem a relagio direta do homem com a natureza,
transformando-a e a recriando de maneira a atender as suas necessidades de
sobrevivéncia. Desta mesma maneira, também os objetos tém sido
reconhecidos, ao longo do tempo, pelas praticas relacionadas ao ato de
ensinar e aprender.

A utilizacdo de objetos, direcionada ao processo de ensino e
aprendizagem, ¢ bem antiga e acompanha a educacdo, ao longo de sua
histdria. A necessidade de transmissdo e desenvolvimento da cultura, faz
com que a educacdo torna-se o instrumento central para a sobrevivéncia da
espécie humana, entre os povos primitivos, que num primeiro momento,
através da imitacao, ensina ou aprende o uso das armas, a caga, a colheita, o
uso da linguagem, o culto aos mortos, as técnicas.

O processo educativo nas sociedades primitivas € altamente informal e
integrado as atividades diarias que visam a sobrevivéncia do individuo e da
tribo. As tradi¢Oes e costumes eram transmitidos oralmente e a preservagao
de todo o patrimoénio cultural dependia somente da memoria coletiva
(GILES, 1987).

Com a invengao da escrita, o processo educativo torna-se mais
formalizado. O simbolismo, expresso através da escrita, abre um campo
mais vasto e permanente de comunicagdo, pois através da representacao
grafica ocorre o aumento extraordindrio das informagdes disponiveis ao
individuo e a sociedade (GILES, 1987).
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Com a evolugao da espécie humana e a invencao da escrita, a educagao
torna-se cada vez mais independente do modelo primitivo e comega a
redefinir-se como um processo de transformacao e aprendizagem ao mesmo
tempo O processo educativo ird dedicar-se, a partir de entdo, a conservagao
e continuidade de um sistema de valores vigentes e legitimados por uma
sociedade, e reclamard a institucionalizacao da aprendizagem num local
destinado a transmitir a tradi¢do, articulando diversos saberes — a escola
(CAMBI, 1999).

Assim, ao se pensar num espago qualificado para o ensino, no qual se
delimitam determinados comportamentos e atitudes geradoras de valores,
surgem um conjunto de objetos, tanto os mobilidrios como os utensilios das
praticas de ensino-aprendizagem, qualificadores desse espago.

Fernandes (2005), exemplifica e mostra a ancestralidade desse espaco,
documentado desde longa data, a partir das descricdes sobre a escola na
longinqua Suméria, no ano de 3000 a.C., feitas por Samuel Noah Kramer em
seu livro A histéria comega na Sumeéria. Assim, Fernandes (2005) comenta que
ja nesta época os escribas pensavam em criar um espago para se ensinar e
aprender, com assentos em tijolos crus; com tigelas utilizadas na escrita
cuneiforme em barro mole; com placas de argila onde eram inscritas listas de
objetos, plantas, animais, localidades, indicando os assuntos que deveriam
ser memorizados e aprendidos pelos alunos desta comunidade primitiva.

Os objetos recebem um lugar no discurso pedagogico e sao discutidos ao
lado de outras questdes como: conteido de ensino, método de ensino,
relacdo professor-aluno, papel da educacdo, disciplinamento, entre outras
questdes que permeiam o processo de educacao escolar, de acordo com cada
contexto histdrico vivido pela sociedade e com a concepcao que a mesma
tem sobre o que é educacao e para o qué ela serve.

2.1. Os objetos na aquisicao do conhecimento — o realismo pedagoégico

Assim é que, a partir de concepcdes e proposicoes filosoficas em torno
do bindmio ver e compreender, surgidas desde a Antiguidade, os objetos
vao ganhando espacos e fung¢des consideradas importantes para o processo
de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, considera-se que o conhecimento
¢ adquirido por meio dos sentidos e do contato com a natureza.

Como aborda Valdemarin (1998), a passagem da visao fisica a visao
intelectual estaria garantida e seria efetivada por meio da ligagao entre o
mundo exterior e o sujeito. Essas concepg¢des, que consolidam o terreno
filosofico, também surgem no discurso pedagdgico, amparadas pelo
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empirismo de Francis Bacon e o racionalismo de Rene Descartes, os quais
influenciam fortemente varios estudos na darea educacional como os de
Comenius, Rousseau, Froebel e Pestalozzi, estudiosos e precursores da
pedagogia moderna que véem no sentido a possibilidade de se pensar a
educacao contemporanea e, particularmente, a utilizacao de objetos no
ensino, pois a valorizacao da experiéncia e da demonstragao no processo
educativo enaltecerd a importancia dos sentidos e, por conseqiiéncia, do
mundo material que cerca o aluno.

O século XVII vem marcar um crescente questionamento e a tentativa de
reformas no processo educativo, devido a uma nova corrente de teorias
advindas de pensadores empiristas, como Francis Bacon, rejeitando assim os
moldes tradicionais de ensino voltados para a escoldstica-aristotélica e
tomando como base o movimento humanista, com raizes no final do século
XIV. As ideias de Francis Bacon renovarao, assim, o processo educativo, ao
considerar a experiéncia sensivel como tunica fonte de todo o conhecimento,
estimulando a investigacdo cientifica. O novo método proposto por Bacon
fundamenta-se na observagao e na indugao logica e é visto como um método
mais eficiente a interpretacdo da natureza, pois a partir do mesmo Bacon
acredita que a mente possa alcangar a verdade, o conhecimento. J& a indugao
logica € vista pelo estudioso como a forma de demonstragao que se apodia
nos sentidos e firma-se na natureza (GILES, 1987).

Esse conjunto de ideias, vinculadas aos pensamentos humanista, empirista
e racionalista, formam o que os historiadores e filosofos da educacao
denominam de “realismo pedagogico”, o qual instaura uma nova concepgao
de escola e educacdao em relacao a Idade Medieval. O realismo pedagdgico
considera que a educagao deve ocorrer por meio da compreensao das coisas e
nao da palavra, exigindo assim uma nova didatica e uma nova maneira de se
pensar os objetos no ensino e utiliza-los. Assim, ao enfatizar a educacao pelos
sentidos, pela experiéncia material, os objetos passam a ser vistos como
elementos importantes para a educagao, ja que a partir deles espera-se mostrar
e demonstrar ao aluno a realidade, a verdade, a razao.

Virios tedricos, no século XVII, preocuparam-se com a questao
metodologica, levantando indagacdes a respeito da pedagogia e propondo
maneiras para se ensinar de forma mais rapida e segura quanto ao alcance de
bons resultados. Dentre essas propostas, surgem também proposi¢des e
incentivos a utilizagdo de objetos no ensino, talvez nao de forma direta mas
entre as diversas propostas e normatizagdes sobre o “como se ensinar melhor”.

E nesse sentido que podemos salientar a importancia de Jodo Amos
Comenius na construgao de enunciados sobre os objetos aplicados ao ensino,
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no século XVII. Chateau (1978) considera o livro Diddtica Magna, de
Comenius, o primeiro ensaio importante de sistematizagao da pedagogia,
baseado no principio de que a educagdao tem o poder de transformar o
homem e a sociedade. De fato, Comenius considera que, por meio da
educacao prepara-se o homem para a vida terrestre e para a vida espiritual.
Deste modo, é preciso procurar solugdes para que o processo educativo leve
o aluno a uma progressiva iluminagao, mostrando-lhe a realidade; processo
esse que seja capaz de ensinar tudo a todos.

O método pedagogico de Comenius, baseado nas leis naturais, destaca a
importancia da educagao pelos sentidos; pois o homem, desde o seu
nascimento é cercado por um mundo exterior do qual adquire conhecimento
por intermédio dos sentidos. Assim, é pelo sentido que o homem reage e age
imediata e diretamente sobre a natureza, conhecendo-a e compreendendo-a
por meio dos objetos e das coisas que o cerca.

Chateau (1978), ao discutir as principais proposi¢oes pedagogicas de
Comenius, comenta sobre a importancia que os objetos adquirem na
educacao pelos sentidos, a qual propde que o olhar da crianca seja atraido
para todos os objetos que a cerca e sua reflexao seja exercitada por meio de
suas intui¢des sobre eles. O aluno, na educacao pelos sentidos proposta por
Comenius, deve aprender e conhecer as coisas por si mesmas e nao apenas
pelas observagdes que os outros teriam feito por ele. A escola deve ser
dotada de objetos, materiais, imagens necessdrias a essa educagao
(CHATEAU, 1978).

Podemos perceber que ao longo da histdria da escolarizagao a utilizagao
de objetos se faz necessaria como forma de quebrar o excessivo uso das
palavras, utilizadas como tunica forma de se adquirir conhecimento.
Compreende-se assim que, somente com a palavra o verdadeiro
conhecimento nao pode ser “verdadeiramente” adquirido, pois sua
aquisicio é feita de forma indireta e nao imediata. E somente por meio de
um contato direto com os objetos, com a realidade, que o conhecimento do
mundo é “realmente” adquirido pelo aluno.

Esse pensamento de Comenius refletirda em toda sua proposta
metodoldgica, onde o ensino deve ser realizado de forma gradual, onde
“ensinar significa ir do conhecido para o desconhecido, do simples para o
complexo, do proximo para o remoto, do regular para o irregular, do
concreto para o abstrato” (CHATEAU, 1978, p. 129).

No final dos anos seiscentos e nas primeiras décadas dos setecentos, em
meio as ideias iluministas que enfatizavam o poder da razao para interpretar
e reorganizar o mundo, bem como na emergéncia de uma nova classe social
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- a burguesia — surgem as propostas pedagdgicas de John Locke? as quais
colocam no centro da reflexao educativa a figura do gentleman, visto por ele
como o modelo ideal de cidaddo para a nova classe dirigente e em ascensao.

De acordo com Cambi (1999), as obras de John Locke teorizam uma nova
concepgao de aristocracia, determinada nao somente como pertencente a uma
classe social, mas também pela posse e aquisicio de determinados
conhecimentos e virtudes. Inspirado nos principios empiristas, John Locke
reitera a importancia da existéncia de uma relagao entre o mundo externo e o
desenvolvimento interno da mente humana, no processo educativo, e sao
nessas consideragoes e propostas que John Locke evidencia a importancia dos
objetos nesse processo e estabelece significados e sentidos a eles, inerentes ao
ato de ensinar, pois por meio dos objetos o aluno experimenta a realidade.

Ainda dentro de uma concepcao realista pedagodgica, John Locke
considera a mente humana como uma tadbula rasa, onde nada se tem até que
se adquire e aprende-se tudo senao pela experiéncia. Deste modo, o
conhecimento provém das impressdes que os objetos produzem nos diversos
sentidos humanos. Para John Locke, conhecer é ver, é experimentar pelas
nossas proprias experiéncias e impressoes, pois mesmo que alguém nos
descreva, com palavras, aquilo que viu, nds somente adquirimos o
conhecimento de algo se o vimos com 0s nossos proprios olhos e o sentimos.

A proposta pedagogica de John Locke reitera a importancia de levar o
aluno a compreender o valor da instrugdao, e encard-la ndo como uma
imposicao, mas sim como um divertimento, um verdadeiro prazer. Nesse
sentido, John Locke insiste que a educacao da crianca e do jovem deve basear-
se no objeto, nos brinquedos, dirigindo-se assim diretamente aos sentidos e ao
conhecimento direto do objeto. As ideias complexas, ou seja, o raciocinio
abstrato nasce por meio das relagbes entre as ideias simples, propiciadas pela
experiéncia, pelo contato direto com a realidade ao redor do aluno, com os
objetos que fazem parte dessa realidade.

Seguindo as ideias de John Locke, no que concerne ao empirismo e a
importancia da experiéncia no processo educativo, estao as contribui¢des do
fildsofo Jean Jacques Rousseau, considerado o “pai da pedagogia moderna”,
que propde em seus estudos uma nova concepc¢ao de infancia e uma nova
atitude pedagdgica, no contexto do século XVIII, preocupando-se com a
promogao do retorno do homem e da sociedade a condicao natural, por
meio de uma educagao natural.

3 John Locke escreveu Alguns pensamentos sobre a educagio, Cartas sobre a tolerdncia e Ensaio
sobre o entendimento humano, obras que contribuiram para uma nova concepgao de
educagao.

183



Em sua obra Emilio, Rousseau teoriza uma educacao do homem enquanto
tal, através do retorno a natureza, longe das influéncias corruptoras do
ambiente em seu processo formativo, de acordo com as exigéncias da propria
natureza. Sua obra nao traz técnicas didaticas e praticas para a formagdo do
homem natural; no entanto, reflete uma nova concepcao de educacdo que ira
marcar profundamente a histéria da pedagogia.

Os objetos, as coisas, sao vistas como elementos importantes na
formagao desse homem natural, pois para Rousseau é através do contato
com as coisas, com os objetos, que o aluno cresce moral e intelectualmente,
exercendo limites e liberdade para o espirito infantil (CAMBI, 1999).

As consideragoes e discussoes levantadas até aqui nos permitiram
distinguir e evidenciar um conjunto de enunciados produzidos ao longo dos
séculos XVII e XIX que preconizam a utilizagdo de objetos no ensino como
uma agao importante e inerente ao ato de ensinar e aprender. Sao criados
saberes que legitimam essa utilizacao e constroem um lugar para os objetos
no processo educativo, a partir de praticas discursivas diversas mas que
conformam um status cientifico ao saber sobre os objetos no ensino,
formando verdade, gerando significados e estabelecendo qual o sentido da
utilizagdo dos mesmos na educagao escolar que se quer viabilizar e efetivar
nesse periodo historico.

2.2. Objetos e método de ensino

O método ¢ de grande relevancia para compreendermos como o
enunciado que preconiza a importancia da utilizagdo de objetos no ensino
vai surgindo no decorrer da historia da educacdo. Conforme os estudos de
Alonso (1998), o método é de grande importancia na compreensdo de
fendmenos associados aos processos educativos, principalmente quando
nesses fendOmenos estao envolvidos a utilizagdo de meios e objetos. No
entanto, um método nado surge naturalmente; ele € contingente e
condicionado a determinados contextos histdricos e sociais, tendo
dependéncias sutis ao que é postulado pela filosofia, pela ciéncia e pela
moral, e serve de suporte as novas exigéncias impostas pela sociedade, no
intuito de buscar novas maneiras de “como ensinar” e conseguir bons
resultados (ALONSO, 1999).

Assim é que, entre os séculos XVII e XIX, apresenta-se um método
pedagdgico que, conforme verificamos nas propostas filosoficas e pedagdgicas
de pensadores como Comenius, John Locke e Rousseau, reclama uma atengao
para os processos naturais de aprendizagem, partindo do concreto para o
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abstrato, do simples para o complexo - o método intuitivo e indutivo.
Valdemarin (1998) define o método intuitivo por meio de sua prescri¢ao, a qual
destaca, de maneira bem clara, a importancia dos objetos na utilizagao desse
método, nas seguintes palavras:

prescreve entdo a necessidade de observacdo e objetos modelares para
impressionar os sentidos, a partir dos quais se podem estabelecer
generalizagdes por semelhancas e variedade por meio das diferencas,
cujos resultados serdo verificados nas atividades realizadas pelas criancas.
(p.167)

Ao priorizar as atividades em detrimento do uso das palavras, o método
intuitivo tem os objetos como suporte didatico, os quais possibilitarao a
producao de ideias que levardo a compreensao das coisas e do mundo.

Nas ultimas décadas do século XIX, o método intuitivo ou licdes de
coisas consolida-se como um conjunto de prescri¢des para orientar a pratica
pedagodgica no ensino elementar que se dirige neste momento a um grande
numero de pessoas, num contexto de expansao da educacdo, tornando-a
universal e vendo-a como instrumento de transformacao e desenvolvimento
de uma sociedade.

A abrangéncia e repercussao do método intuitivo, bem como a aplicagao
de objetos no ensino, no século XIX, podem ser avaliadas e medidas pelas
sucessivas exposi¢des universais que ocorreram neste periodo (Londres-
1862, Paris-1867, Viena-1873, Filadélfia-1876), que se organizavam no intuito
de mostrar, ndo somente a propria populacdo mas também aos visitantes, a
prova do lugar ocupado por esses paises no conjunto das nagodes civilizadas.

A organizagao espacial dessas exposigoes, com suas grandes edificagoes
e pavilhdes revelam a devogao a mercadoria, a ciéncia, a tecnologia e ao
progresso, pois nesses espagos os paises expunham nao somente os objetos
tecnoldgicos produzidos, mas também o grau de desenvolvimento e
progresso de uma nacao.

Em meio aos produtos industrializados, aos objetos exdticos, aos
mobilidrios, entre outros bens materiais expostos, os objetos escolares
ganharam também um espaco privilegiado neste espetaculo da
modernidade. De acordo com Kulmann Jr. (2001), a partir de 1862, a
educacao obteve cada vez mais destaque nessas exposi¢oes e os objetos para
o ensino, inseridos nas propostas e prescricdoes do método intuitivo
referenciavam a “pedagogia do progresso”.

O método intuitivo, também conhecido como “licdes de coisas”,
inspirara todo o pensamento e pratica pedagogica do século XVIII e
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construird um lugar cativo para os objetos no ensino, ao estruturar suas
propostas pedagogicas rumo a origem do conhecimento pelos sentidos, pelo
aproveitamento das situagdes concretas, da observacao e experiéncia dos
fatos e fenomenos. A quebra da passividade do aluno no processo de ensino
e aprendizagem, a qual o colocard como centro desse processo, trard novos
saberes e propostas de utilizacdo dos objetos na escolarizacao, bem como
novas estratégias que legitimarao o sentido dos objetos no ensino, no final
do século XIX.

O método ativo, em contraposi¢do ao ensino voltado para a
memorizagao, destacard a importancia da satisfagdo das necessidades
infantis no processo de aprendizagem, como também a estimulacdo da
propria atividade, deixando para trds uma pedagogia vista como tradicional,
preocupada com a transmissdo de maior quantidade possivel de
conhecimento acumulado, onde o professor é o ser detentor desse
conhecimento e o aluno, numa atitude passiva, recebera esse conhecimento
do professor.

Podemos entao dizer que o discurso sobre os objetos, aquele que
evidencia sua importancia para o ensino formal, encontrou ineréncia e
respaldo cientifico nas propostas reformadoras iniciadas no século XVII. A
énfase dada a importancia de todos os sentidos no processo de aquisi¢cao do
conhecimento, bem como a necessidade de experimentagao e demonstragao
da realidade dao condigOes para a constru¢ao de um pensamento no qual os
objetos, considerados como extensdes do homem, passam a ser vistos como
elementos essenciais no processo educativo que se estabelece na
Modernidade.

3. O surgimento dos objetos virtuais no ensino

Retomando a ideia de McLuhan (1974), em que o homem cria aparatos
tecnologicos capazes de ampliar as capacidades humanas, podemos dizer
que o computador que conhecemos hoje seria um dispositivo capaz de
guardar informacdes e processa-las fora do cérebro. Ou seja, ele extende a
mente humana com recursos que permitem ao ser humano armazenar
informagdes e realizar operagdes simbolicas sem depender exclusivamente
da memoria.

E isso vale para outros artefatos semelhantes, como os aparelhos celulares,
palmtops e tablets. E interessante destacar como estes dispositivos rapidamente
se tornam indispensaveis e alteram nossa maneira de armazenar e processar
informagdes, uma vez que a grande maioria das pessoas atualmente nao
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memoriza ou anota em agendas tradicionais os nimeros de telefones de
amigos, simplesmente os adicionam na agenda do celular. O computador tem
se tornado um instrumento de trabalho para grande parte das profissdes deste
século. O editor de texto, a planilha de calculo, o correio eletronico e o acesso a
sistemas e dados online ja fazem parte da maioria das empresas e organizagdes.

Esse exponencial crescimento dos dispositivos eletronicos esta associado
a questao do tempo e portabilidade, pois a informagao digitalizada circula
mais rapidamente, podendo ser reproduzida com facilidade e apresentada
em diferentes interfaces. Os recursos informaticos atuais permitem
digitalizar sons, imagens, videos, textos, enfim, uma grande variedade de
tipos de informagdes que podem ser apresentadas de forma separadas ou
integradas.

E neste contexto, onde “a informagcio representa o principal ingrediente
de nossa organizagao social, e os fluxos de mensagens e imagens entre as
redes constituem o encadeamento basico de nossa estrutura social”
(CASTELLS, 1999, p. 505), que buscamos inserir os objetos virtutais, ou mais
especificamente os Objetos Virtuais de Aprendizagem.

Os professores encontram, nas salas de aulas, alunos cada vez mais
familiarizados com recursos de comunicagao digital. Isto se da pelo
crescimento exponencial do acesso aos computadores e a internet, o que
coloca grande parte dos jovens em contato com os recursos digitais como
videos, audios, apresentagdes multimidia, jogos, redes sociais entre outros.

No entanto, muitos professores ainda acreditam que o conhecimento é
expresso pela habilidade de recordar o que ele disse em sala de aula ou o
que estava escrito em um texto. O uso da memdria e o processo de recordar
sdo aspectos importantes, mas nao garantem a aprendizagem. Entre outros
aspectos, a aprendizagem inclui relacionar a nova informacdo com
experiéncias ou conhecimentos anteriores, criando um significado para a
nova informagao.

Por outro lado, construir espacos de formacao é um desafio que nao se
limita a simples incorporacdao de contetdos digitais no ambiente de
aprendizagem. Deve-se também considerar a aprendizagem como uma
producao resultante nao sé dos conteudos disponibilizados em um
ambiente, mas também das atividades de exploracao conduzidas através da
interagao, dos processos colaborativos e da contextualizacdo do
conhecimento (MORAN, 2002).

Uma questao que tem despertado o interesse da pesquisa educacional é
a contextualizacdo da aprendizagem em sala de aula (DUFFY &
CUNNINGHAM, 1996). Para a maior parte dos alunos, os contetdos
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apresentados na sala de aula parecem estar desconectados do mundo real; os
calculos, os procedimentos, as dedugdes parecem ter um fim em si mesmos.
Assim, o conhecimento transmitido nas escolas e universidades quase
sempre esta submetido ao contexto da sala de aula, afastando-se do contexto
real no qual foi criado (HENNING, 1998). As condicoes fisicas,
organizacionais e psicoldgicas da sala de aula tornam o processo de ensino-
aprendizagem unidirecional e expositivo, com énfase nos recursos verbais
(textos e fala do professor). Esta situagdo gera um impacto negativo na
aprendizagem, direcionando para uma aprendizagem mecanica e nao
significativa; ou seja, na impossibilidade de compreender quais processos e
relagOes estdo por trds de um determinado conhecimento, o aluno passa a
“memorizar” como usar as formulas e equagdes, os conceitos mais utilizados
no seu curso e os passos de procedimento, mas nao sabe direito quando e
por que os utiliza.

Uma das linhas de pesquisas mais promissoras dentro do uso das Novas
Tecnologias de Comunicagao e Informagao na educacdo é a dos chamados
"Objetos de Aprendizagem", que sao recursos digitais, tais como videos,
imagens, audios, textos, gréficos, tabelas, mapas, jogos, simulagdes,
animagoes, infograficos que podem ser utilizados isoladamente ou
agrupados em um unico aplicativo.

Para Audino e Nascimento (2010), objetos de aprendizagem

sdo recursos digitais dindmicos, interativos e reutilizaveis em diferentes
ambientes de aprendizagem elaborados a partir de uma base tecnoldgica.
Desenvolvidos com fins educacionais, eles cobrem diversas modalidades
de ensino: presencial, hibrida ou a distancia; diversos campos de atuagao:
educagao formal, corporativa ou informal. (...) (p.141).

Tarouco (2003,) define os objetos como:

Qualquer recurso, suplementar ao processo de aprendizagem, que pode
ser reusado para apoiar a aprendizagem. O termo objeto educacional
(learning object) geralmente aplica-se a materiais educacionais projetados
e construidos em pequenos conjuntos com vista a maximizar as situagdes
de aprendizagem onde o recurso pode ser utilizado [...] (p.2).

O grande papel de um Objeto de Aprendizagem é tornar o processo de
aprendizagem mais ladico e interativo, facilitando a compreensao dos
fendmenos estudados, e consequentemente auxiliando a pratica docente.
Conforme explicitado, um objeto de aprendizagem virtual pode ser qualquer
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recurso que potencialize o processo de aprendizagem; no entanto, dois tipos
de recursos tem sido frequentemente utilizados: as animagdes e as
simulagoes.

Esses recursos tém se configurado como uma possibilidade promissora
no processo de ensino e aprendizagem por ser um recurso capaz de facilitar
a demonstragao de processos, a visualizagao temporal de um dado evento, a
exposi¢ao de fendmenos raros, complexos ou perigosos, e também para
melhorar a capacidade de abstra¢dao do aluno.

3.1. Animacées

No campo educacional, a animagao tem se configurado como uma
possibilidade promissora no processo de ensino e aprendizagem por ser um
recurso capaz de facilitar a demonstragio de processos, a visualizagao
temporal de um dado evento, a exposicao de fendmenos raros, complexos ou
perigosos, e também para melhorar a capacidade de abstracao do aluno. As
animagoes educacionais podem ser compreendidas como a combinagao de
representagOes pictdricas, escritas, sonoras e graficas, e ttm como principal
objetivo facilitar a aprendizagem, adequando e diversificando a apresentacao
das informacdes.

A literatura, na area de animacgdes educacionais, relata varios trabalhos
que buscam evidenciar os beneficios das animagoes. Rieber e Boyce (1990),
em uma pesquisa sobre as leis de Newton, ndo encontraram diferencas
significativas na aprendizagem do tema, mas verificaram que os alunos que
utilizaram animacgdes foram capazes de recuperar as informacdes mais
rapidamente. Rieber (1991) verificou resultados positivos sobre a
aprendizagem incidental e, em outro trabalho em 1995, verificou que a
animagao seria muito mais eficiente do que imagens para a aprendizagem de
procedimentos. Hays (1996) sugere resultados positivos das animagdes em
alunos com pouca habilidade espacial.

Grande parte dos trabalhos relacionados aos beneficios educacionais da
animacdo, fundamenta-se na comparagao desta com outros recursos, tais
como textos e imagens estaticas. Embora varios trabalhos tenham
encontrado evidéncias de que as animagdes sao didaticamente superiores
em determinados contextos ou em uma dada circunstancia, ndo oferecem
quase nenhuma indicagao de como ou por qué. Se as pesquisas, ao invés de
apenas comparar, buscassem identificar quais aspectos ou propriedades das
animacdes sao benéficos e quais sao os processos mentais desencadeados ou
envolvidos na aprendizagem com o uso de animagdes, os resultados para a
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educagao e para a area de estudo teriam um impacto muito maior (JONES E
SCAIFE, 1999).

No ambito da psicologia cognitiva, grande parte dos trabalhos sobre o
uso de animagoes fundamenta-se na Teoria da Codificacao Dual (PAIVIO,
1986), que sugere a existéncia de dois sistemas cognitivos: um canal
especializado na representagao e processamento da linguagem nao verbal,
tal como objetos, eventos e imagens; e outro, especializado na representacao
e processamento da linguagem verbal. A partir dessa premissa, Clark e
Craig (1992) complementam que o uso de duas formas de midias
simultaneas, quando usadas adequadamente, contribui para a melhor
retencdo da informacado do que se utilizadas isoladamente.

3.2. Simulag¢oes

Uma simulacdo consiste, basicamente, na constru¢dao de um modelo
computacional pelo qual se pode reproduzir um processo, um ciclo, um
movimento ou qualquer evento, cujo desenvolvimento seja parcialmente
indeterminado. Na exploracdo da simulacdo, o usudrio pode alterar o
comportamento do sistema a partir da manipulacio de parametros e
variaveis. O uso educacional da simulacdo permite ao aluno explorar
ativamente situacdes virtuais que possuem grande semelhanca com
situagoes reais (VANCE E BOSWORTH, 2003).

Conforme Focking (1999), a simulacao é a representacao ou modelagem
de um objeto real, de um sistema ou evento. E um modelo simbélico e
representativo da realidade, que deve ser utilizada a partir da caracterizagao
dos aspectos essenciais do fendmeno. Isto significa que a simulagao deve ser
utilizada apos a aprendizagem de conceitos e principios basicos do tema em
questdao. O desenvolvimento de uma simulagdo envolve a criacdo de
modelos dinamicos e simplificados do mundo real. Esses modelos permitem
a exploracdo de situagOes ficticias, de situagdes com risco, como a
manipulacao de substancias quimicas ou objetos perigosos; de experimentos
que sao muito complicados, caros ou eventos muito lentos ou rapidos
demais (SNIR et al, 1988).

O uso apropriado e planejado de simulacdoes pode oferecer varios
beneficios pedagodgicos; entre eles, despertar ou aumentar o interesse dos
alunos sobre um assunto, desenvolver hipoteses, testa-las, e analisar os
resultados, bem como aperfeicoar conceitos. Outro aspecto benéfico das
simulagdes € o fato de permitir que o aluno envolva-se mais ativamente na
constru¢ao do conhecimento, uma vez que, em uma situacao de simulacao
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nao ha problema ou perigo de errar. Além disso, o aluno pode repetir a
simulacao quantas vezes desejar. Para Good (1990), o acesso a boas simulagoes
contribui para a melhoria do ensino das ciéncias de maneira geral.

As principais fungdes de wuma simulagdo educacional sao a
experimentacao e a predigao. A alteragao das varidveis de entrada possibilita
observar os resultados e as conseqiiéncias de um fenomeno estudado;
portanto, além de colocar o aluno em uma posi¢ao mais ativa para explorar o
fendmeno estudado, pode-se incentivar o raciocino logico e testar a
capacidade de realizar previsdes. Lembramos que as simulagoes
computacionais podem constituir uma importante ferramenta de contato
direto com os fendmenos naturais e com o trabalho experimental, mas nao é
capaz de substitui-los e, em alguns casos, nao faz sentido simular um processo
que pode ser facilmente observado ou experimentado (BOYLE, 1997).

E também importante salientar que o simples fato de usar uma
simulagao nao garante que a aprendizagem ocorra, e que os conhecimentos
adquiridos no uso de uma simulacdo nem sempre podem ser aplicados a
vida real. Outra limitagdo, que deve ser considerada, é a possibilidade do
aluno desenvolver uma visao distorcida dos eventos, acreditando que o
mundo real possa ser simplificado e controlado da mesma maneira que nos
sistemas de simulacgao.

4. Consideracoes Finais

Ao discutirmos o surgimento da tecnologia, e concebermos os objetos
como artefatos tecnoldgicos, onde ciéncia e técnica juntam-se tanto no
processo de produgao como na efetiva utilizacdo de um objeto, é necessario
considerarmos como tecnologia tanto os objetos tradicionais utilizados na
sala de aula, como o giz, a lousa, o dbaco, o livro didatico, o flanelografo,
quanto os objetos provenientes da nova tecnologia: o radio, a TV, os
computadores, a lousa digital, os softwares educacionais, e os objetos
virtuais.

Os objetos, tanto os fisicos quanto os virtuais, ao serem inseridos no
ensino, devem ser pensados como tecnologias envolvidas em contextos
diversos, fruto de relacdes historicas, legitimados cientificamente como algo
inerente ao ato de ensinar de maneira a motivar, facilitar, concretizar o
processo de ensino-aprendizagem. Devem ser pensados e entendidos quanto
a sua materialidade, bem como quanto aos sentidos e significados que
recebem no espago escolar, e como os sujeitos escolares os concebem e se
apropriam dele na sala de aula.
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Bases teoricas, filosoficas e pedagdgicas demonstram que os objetos
possuem um lugar de destaque no processo de ensino e aprendizagem,
sejam eles fisicos ou virtuais, pois por meio do uso apropriado e planejado
os objetos podem oferecer vérios beneficios pedagogicos, entre eles,
despertar ou aumentar o interesse dos alunos sobre um assunto,
desenvolver hipodteses, testa-las, e analisar os resultados, bem como
aperfeigoar conceitos.

Sendo os objetos vistos como algo importante para o processo de ensino-
aprendizagem, é essencial, para a efetiva utilizacao dessas tecnologias na
escola, preparar os professores para o seu uso critico. E preciso saber o qué,
quando e como utilizar determinado recurso, pois o uso indiscriminado e
mecanico desses pode nao promover mudangas qualitativamente desejaveis
no processo de ensino-aprendizagem, a simples modernizagao de técnicas
nao garante melhorias significativas no processo educativo. Para viabilizar o
uso de qualquer objeto no ensino, seja fisico ou virtual, é necessdrio antes
compreender alguns fundamentos pedagogicos que sustentam e articulam o
uso da tecnologia como potencializadora da aprendizagem, conforme
expomos nesse trabalho.

Se pensarmos especificamente no uso das novas tecnologias nos dias
atuais, devemos considerar que a formacao do educador nao depende
apenas do aspecto técnico. Nao € a simples capacidade de operar a maquina,
a quantidade e a qualidade dos equipamentos que irdo garantir uma
formagao de qualidade. Para irmos além desse pensamento técnico,
ALMEIDA & PRADO (2006) relembram que devemos superar o uso
ingénuo da tecnologia, pois € essencial conhecermos e compreendermos
tanto as velhas formas quanto as novas formas de aprender e ensinar, no
contexto em que foram produzidas e propostas para o processo de ensino e
aprendizagem, dominando ndo somente a sua materialidade mas se
apropriando também da maneira como as mesmas podem ser utilizadas na
comunicagao e representacao do conhecimento.
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Escola Normal, género e educacao
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Esse estudo utiliza dados de uma pesquisa realizada na cidade de Sao
Carlos no Colégio Estadual e Escola Normal “Dr. Alvaro Guido”4 analisando
a trajetdria de dez normalistas oriundas de diferentes fragdes de classe. Esta
Escola Normal teve um papel de destaque na cidade e nas regides proximas,
gozando de grande prestigio no Estado, sendo responsavel pela educacao da
elite, principalmente das mulheres. O estudo que nesse momento, proponho,
se limita a analisar a trajetéria de duas normalistas formadas nesta Escola
Normal e, como ja dito, se apdia nos dados encontrados naquela pesquisa.

O estudo pretende, analisando as trajetorias sociais de duas normalistas
formadas no Curso Normal do Colégio Estadual e Escola Normal “Dr.
Alvaro Guido”, nos anos 40, na cidade de Sdo Carlos, identificar as
disposi¢Oes assimiladas por elas, principalmente no Curso Normal e, nessa
direcdo, analisar a relagao dessas posturas e conhecimentos com o mercado
dos bens simbdlicos, dentre eles, o mercado matrimonial.

A andlise das trajetorias sociais estd baseada em entrevistas fornecidas
pelas normalistas. Inicialmente, apresentei, a partir dos estudos elaborados
por Pierre Bourdieu e equipe, os condicionantes que teriam influenciado
fortemente os comportamentos dos agentes em relagdo ao casamento e a
escola, observando sua a¢do na escolha matrimonial.

Depois, analisei as trajetorias dessas normalistas, a partir de seus
depoimentos, analisando o capital econdmico, social e cultural de suas
familias, o habitus cultivado no interior das familias em relacdo ao
casamento, a reestruturacao do habitus ao longo do Curso Normal e a

! Professora doutora da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara/UNESP. email:
lucirm@fclar.unesp.br

2 Professora doutora da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara/UNESP. email:
smdgrego@fclar.unesp.br

3 Professora doutora da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara/UNESP. email:
sosso@fclar.unesp.br

* Esta pesquisa intitula-se: Trajetoria social, dote escolar e mercado matrimonial: um
estudo de normalistas formadas em Sao Carlos nos anos 40. E importante ressaltar que o
estudo foi financiado pela CAPES.
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reestruturagao do patrimonio cultural das normalistas no interior do Curso,
objetivando identificar as disposi¢des ai assimiladas por elas. Enfim,
verifiquei a relagao dessas posturas e conhecimentos assimilados por elas
principalmente no interior do Curso Normal e sua influéncia no mercado
matrimonial.

A pluralidade dos universos sociais e sua causalidade nas trajetorias:
comportamentos, escolhas profissionais e matrimoniais.

Neste momento, procuro analisar, a partir dos estudos de Pierre
Bourdieu e equipe, os condicionantes que influenciam os comportamentos
dos agentes em relacdo ao casamento e a escola observando sua a¢ao na
escolha matrimonial, com o objetivo de identificar os conhecimentos e
posturas assimilados pelas normalistas, principalmente no interior do Curso
Normal e, nessa direcdo, analisar a relacdo dessas disposi¢des com o
mercado matrimonial.

Para analisar tal questdo, tornou-se necessario observar o habitus
adquirido por essas futuras normalistas no interior de suas familias, pois,
segundo Bourdieu, essas disposi¢des sdao assimiladas pelos agentes em
relacdo ao habitus que eles ja trazem de seu contexto familiar. Segundo ele, o
habitus, um de seus conceitos principais, € que condiciona o comportamento
dos agentes e pode ser definido como:

Sistemas de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas predispostas
a funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representagdes que podem ser
objetivamente '"reguladas" e ‘"regulares" sem ser o produto de
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim, sem supor a
intencdo consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o
produto da agdo organizadora de um regente (BOURDIEU in: ORTIZ,
1983, p.60-61).

As condi¢oes materiais de existéncia proprias de um tipo particular de
meio, ou seja, proprias de um determinado grupo social ou fragao de classe e
sua objetivacdo no contexto familiar, constituem, segundo ele, uma
mediagao fundamental na produgao das estruturas do habitus.

De acordo com Bourdieu, as caracteristicas de um tipo determinado de
condi¢dbes materiais de existéncia que pesam através da necessidade
econOmica e social sobre a familia, ou melhor, no interior das manifestacoes
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propriamente familiares dessa necessidade externa (por exemplo: interditos,
preocupagoes, conselhos, licoes de moral, conflitos, gostos, adverténcias,
etc.) produzem as estruturas do habitus que estdo, por sua vez, no principio
da percepcao e da apreciacao de toda experiéncia posterior como, por
exemplo, na atitude da familia frente ao namoro, virgindade, etc.

Em sua visdo, o habitus, sistema de disposi¢des duraveis, é apropriado
pelos agentes através do processo de socializagao vivenciado pelos agentes
primeiramente no interior da familia que funcionard como "estruturas
estruturadas predispostas a funcionarem como estruturas estruturantes”. Ou
seja, o habitus, adquirido nas primeiras experiéncias vivenciadas no contexto
familiar, através da educagao depositada em cada agente pela familia,
constituir-se-4 como esquema de percepcao e de apreensdao de toda
experiéncia posterior.

Bourdieu observa ainda que, para se analisar o habitus de um agente
singular, torna-se necessario reporta-lo ao habitus de seu grupo ou fragao de
classe, pois para ele o habitus, como se viu, organiza-se a partir da situacao
originaria de classe, portanto, apresenta-se como coletivo e individual. E
coletivo porque todos os membros de um mesmo grupo partilham das
mesmas condi¢cOes materiais de existéncia, portanto, sao suporte de habitus
semelhantes. E individual, uma vez que o processo de formagao do habitus
pressupde a apropriagao inconsciente da objetividade pelo agente singular.
Diante disso, afirma, ainda, que o habitus de um agente singular ¢ uma
especificacao do habitus de seu grupo social ou fracao de classe, e o estilo
pessoal se apresenta como um desvio, regulado e codificado, em relacao ao
estilo proprio da fragao de classe a qual pertence.

Na concepgao de Bourdieu (1989a, p.5), o habitus tem como seu produto
nao so as praticas dos agentes, mas também o capital cultural e o ethos que
formam a heranga cultural que cada familia transmite a sua descendéncia.

Em sua visdo, essa heranca cultural, herdada diretamente do meio
familiar, pode ser entendida como um conjunto de saberes, conhecimentos,
posturas, disposicdes, informacdes, codigos linguisticos, que difere segundo
a origem social dos grupos dos agentes.

Ressalta que as desigualdades do rendimento dos agentes frente ao
sistema de ensino residem no fato de que a escola exige de todos eles,
consciente ou inconscientemente, para a obtencao de uma trajetdria escolar
sem fracassos e interrup¢des, uma familiarizacdo com a cultura e com a
linguagem. Em outras palavras, exige que os agentes possuam os cddigos
necessarios para a apreensao da cultura dominante que ela transmite. Ou
seja, exige que os agentes mantenham com a cultura e com a linguagem uma
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relacao natural, familiar, privilegiando, assim, a relacdo com o saber, muito
mais do que o saber em si mesmo. Tal relacao de intimidade com a cultura e
com a linguagem, a proeza verbal e a competéncia cultural estao
relacionadas com o seu modo de aprendizagem. Acrescenta, ainda, que essa
familiaridade com a cultura s6 pode ser apropriada pelos agentes no interior
de seu contexto familiar, através da educagao proporcionada pelas familias
que tenham por cultura essa cultura da classe dominante. Sublinha também
que, para os agentes se apropriarem dessa familiaridade com a cultura e com
a linguagem através da aprendizagem insensivel, imperceptivel, oferecida
muitas vezes inconscientemente pela familia, é necessario que no contexto
familiar ocorram praticas culturais. Para tanto, é necessario que a familia
possua disposi¢des, inclinagdes para consumir os bens culturais
considerados legitimos e que, consequentemente, incite os seus
descendentes a essas praticas. Como indica Bourdieu (in: MICELI, 1974,
p-297), os bens culturais considerados legitimos sao “[...] os bens simbolicos
que uma formacdo social seleciona como dignos de serem possuidos e
desejados” e que sdao representados pela leitura, frequéncia a teatros,
museus, cinemas, etc.

Em sua perspectiva, existe uma intima relacdo entre o nivel de instrugao
da familia e a disposi¢do em consumir os bens simbdlicos, pois para
consumir um bem simbdlico (leitura, musica, etc.) é necessario que o agente
ou o grupo de agentes possuam os cddigos necessarios para decifra-lo. Além
disso, ele salienta que, no caso da frequéncia a concertos e teatros, por
exemplo, a familia deve possuir também capital econdmico suficiente para
sua fruicdo. Ressalta, ainda, que o nivel de instru¢do da familia condiciona
também a atenc¢ao dedicada a essas praticas culturais, como a discussao, e a
idade em que sua prole comeca a consumir esses bens simbdlicos.

Em sua visao, a escola, por meio de suas sang¢des, notas, adverténcias,
juizos, valoriza implicitamente essa relacao familiar com a cultura e a exige
dos diferentes agentes, que receberam herancas culturais diferentes;
consequentemente a escola tende a excluir, de alguma forma, os agentes que
nao receberam essa heranca cultural.

Bourdieu salienta, também, que as fragdes de classe tendem a investir na
escolarizagao de seus filhos e filhas quanto mais disso depender seu éxito
social. Ao lado disso, Bourdieu (in: MICELIL 1974), observa que as fragdes
mais ricas em capital cultural como os intelectuais e professores sao
propensas a investir na escolarizacdo de seus filhos e filhas em detrimento
dos investimentos propriamente econdmicos. As fragdes mais ricas em
capital econdmico, como os grandes comerciantes e empresarios, inclinam-se
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a investir mais nos investimentos que visam a aumentar seu patrimonio
economico. Além disso, ainda acrescenta que, por serem abastados
economicamente, os jovens pertencentes a essa categoria social tendem a nao
empregar grandes esfor¢os diante do sistema de ensino e a ndao obter o
maximo de rendimento do seu capital cultural, pois o seu meio social lhes
assegura garantias que prescindem de sua sangao. Somam-se a isso os
atrativos proprios de seu estilo de vida (lazeres, passeios, festas...) que
concorrem com as “exigéncias ascéticas da escola”. E, os profissionais
liberais, como advogados e médicos, que possuem de certa forma os dois
tipos de capital (econdomico e cultural) e que tendem a investir na
escolarizagdo de sua descendéncia, em praticas culturais (por exemplo:
cursos de linguas, danca, pintura, viagens, etc.) como também em
investimentos econdmicos.

Bourdieu (in: MICELI, 1974), ainda cita como exemplo os jovens das
camadas populares e médias, que sao relativamente desprovidos de capital
econdmico e cultural, que aderem prontamente aos valores da escola, pois
dela tudo esperam e dela dependem, compensando a privacao de capital
cultural pela fervorosa vontade de aquisi¢ao da cultura, e também os filhos e
filhas da fracdo docente da classe média, pois em ambos o0s casos, o sistema
de ensino se mostra como o tnico meio de ascenderem socialmente.

Destaca, também, que o sistema de ensino por meio de seus exames,
vestibulares, tende a alocar agentes de habitus semelhantes na mesma escola,
Nno mesmo curso, ou ainda, nas mesmas disciplinas.

Nessa mesma direcao, ainda observa que, com a mudanga dos costumes
na sociedade, as mulheres comegaram progressivamente a ter acesso a
escola, e, como ja mencionei anteriormente, a escola, mediante a selecao que
proporciona, tende a reunir, num mesmo estabelecimento, agentes dotados
de caracteristicas socialmente muito homogeéneas, assegurando, enquanto
tendéncia, os encontros entre agentes dotados de habitus semelhantes.

Acrescenta, ainda, que a formacao oferecida pelas escolas dota os
agentes de um conjunto de disposi¢des intelectuais transferiveis a dominios
que nao sao diretamente objeto de ensino como: modos de agir, de se
comportar, gostos, preferéncias, etc.

Além disso, salienta que a passagem por uma escola, ou por um curso,
confere aos agentes sob a forma do titulo de "ex-aluno", uma espécie de
titulo de crédito, credencial, um brevé de competéncia dando direito a todo
tipo de vantagens materiais e simbolicas junto a todos os agentes dotados
das mesmas caracteristicas, ou seja, dotados de habitus semelhantes.
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Segundo Bourdieu (in: MICELI, 1974, p.206), os agentes programados,
isto é, dotados de um programa homogéneo de percepgao, de pensamento e
de acdo, constituem o produto mais especifico de um sistema de ensino. Em
sua visao, os agentes formados em uma determinada disciplina, em uma
dada escola ou em um determinado nivel de ensino partilham de um certo
comportamento, de um certo gosto e encontram-se predispostos a manter
com seus semelhantes uma relacdo de cumplicidade de amizade e de
comunicagao imediatas. Em suma, a cultura escolar propicia aos agentes um
conjunto de esquemas comuns de categorias de pensamento que tornam
possivel a comunicagao e a interagao.

Nessa perspectiva, ainda afirma que todas as formas de interacdo entre
os individuos, como a amizade, a simpatia ou o amor, tém por base a
harmonizacdo do habitus. Segundo Bourdieu, o habitus "sistema de
disposi¢oes" adquirido num determinado meio familiar, sob determinadas
condigOes objetivas, comumente funciona como estratégias de reprodugao.
Tais estratégias visam, em tltima instancia, a manter ou melhorar a posicao
de uma determinada fracdo de classe na estrutura social e, tendo como
principio unificador o habitus, sao objetivamente harmonizadas para atender
a esse fim.

Bourdieu salienta que, para se entender as estratégias de reprodugao,
devem-se considerar as estratégias que dificilmente sdao percebidas como
tais, como, por exemplo, as estratégias que regem os investimentos
educativos ou as escolhas matrimoniais. Segundo Bourdieu (1974, 1989b), as
estratégias de reproducdo podem ser classificadas em: estratégias de
fecundidade, que visam, em ultima instancia, a diminuir os pretendentes ao
patrimonio da familia, limitando o nimero de descendentes ou recorrendo a
técnicas indiretas como o casamento tardio, o celibato, ou até mesmo, o
encaminhamento dos filhos ou das filhas ao sacerddcio; estratégias
sucessorais, fundadas principalmente no costume e no direito, tém por
objetivo transmitir o patrimonio para seus descendentes com o minimo de
desperdicio; estratégias profildticas, orientadas diretamente para manter a
saude dos agentes pertencentes ao grupo; estratégias econdmicas, que
incluem as operagoes de crédito, poupanca e os investimentos econdmicos

em geral, visam, principalmente, a reproduzir ou aumentar o patrimonio
econdmico do grupo; estratégias de investimento social, que visam a

garantir ao grupo relagdes sociais duraveis, mobilizaveis e tteis, funcionam
como ponto de apoio entre os agentes e incluem, entre outras coisas, o
sentimento de respeito entre eles; estratégias educativas, consciente ou

inconscientemente orientadas para a reproducdo do grupo, incluem os
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investimentos na escolarizacdo dos filhos e das filhas, escolhas de
estabelecimentos escolares, apelo a professores particulares, etc; estratégias
matrimoniais sdo as praticas e agdes, consciente ou inconscientemente
orientadas, para assegurar a reproducao biologica do grupo, sem ameacar
sua posicao social na estrutura de classes, por meio do casamento com
grupos equivalentes ou superiores no que se refere aos aspectos econémico-
socio-culturais.

Em outras palavras, as estratégias matrimoniais consistem no conjunto
de agoes, através das quais o grupo visa a se reproduzir biologicamente e
sobretudo socialmente, isto €, reproduzir as propriedades que lhe permitem
conservar ou melhorar sua posi¢do, sua situagdo no universo social
considerado; e, finalmente, estratégias ideoldgicas, que visam a naturalizar
os privilégios, ou seja, transformar as diferengas sociais em diferencas
naturais, legitimando a dominagao.

Bourdieu ressalta a interdependéncia entre as estratégias, como, por
exemplo, entre as estratégias de fecundidade e as estratégias educativas. Em
sua visdo, a ambicdo e as oportunidades de prosseguir os estudos estao
estritamente relacionadas com a restricdo da fecundidade, pois uma prole
numerosa limita o prosseguimento dos estudos pelos gastos que ela
acarreta,caso tipico das camadas médias.

Bourdieu, nessa mesma perspectiva, sublinha também a importancia de
se analisar as estratégias matrimoniais em relagao as estratégias educativas.
Em sua visdo, o sistema de ensino preenche, enquanto tendéncia, a fungao
de proporcionar a alianga matrimonial entre os agentes de habitus
semelhantes, pois, de um lado, aloca num mesmo estabelecimento de ensino
agentes de habitus homogéneos e, de outro, assegura por meio de festas, de
encontros casuais na escola, o contato entre eles. Dessa forma, tende a
assegurar a homogamia de classe de forma tao eficaz, quanto o
intervencionismo direto das familias.

Além disso, Bourdieu ressalta que o sistema de ensino, como se viu,
transmite uma disposi¢do geral que atua em campos diferentes do
pensamento e da acdo como, por exemplo, no campo do comportamento,
dos valores e dos gostos que determinados grupos sociais cultivados
consagram.

Nessa diregao, o autor mostra que o sistema de ensino é responsavel
pela transmissao de um certo modo de adquirir e de se apropriar da cultura
e que pode ser identificado, entre outras coisas, através da importancia
conferida as provas orais, aos exercicios orais, as provas escritas, as
qualidades exigidas nesses casos, etc.
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Em suma, em sua visdo, a escola como “forca formadora de habitos”
propicia aos agentes que se encontram direta ou indiretamente sob sua
influéncia, ndo apenas esquemas de pensamentos particulares, mas também
transmite um conjunto de esquemas fundamentais capazes de serem
aplicados em campos diferentes do pensamento e da agao, como, por
exemplo, no campo do comportamento, dos valores, das preferéncias e dos
gostos, os quais se pode denominar de “habitus cultivado”.

Nessa diregao, Bourdieu (1979a, p.270) ainda afirma que o habitus
(estruturas estruturadas predispostas a funcionarem como estruturas
estruturantes) estd no principio das afinidades eletivas, ele orienta os
encontros sociais, desencorajando as relagdes socialmente discordantes,
encorajando as relagdoes semelhantes e tudo vivido pelos agentes na
linguagem inocente da simpatia, do amor ou da antipatia.

Segundo Bourdieu (1979a, 1990a), o amor pode ser explicado como uma
forma de amor fati. Ou seja, amar, em sua visao, é sempre amar no outro
suas proprias caracteristicas e seu préoprio destino social. Com base nessas
consideragoes tedricas, pretendo identificar os conhecimentos e posturas
assimilados pelas normalistas no Curso Normal e observar a relagao dessas
disposi¢des com o mercado matrimonial.

Educacao, género e dotagao escolar

Neste capitulo, procuro analisar as trajetorias sociais de duas normalistas
formadas nos anos 40 pelo Colégio Estadual e Escola Normal de Sao Carlos,
a partir de seus depoimentos. Através desses depoimentos, analiso o capital
economico, o capital social e o capital cultural de suas familias, o habitus
cultivado no interior das familias sobre o casamento (valores), a
reestrutura¢ao do habitus no Curso Normal e a reestruturagao do patrimoénio
cultural das normalistas também no interior do Curso, com o objetivo de
identificar os conhecimentos e posturas assimilados por elas, principalmente
no interior do Curso Normal e, nessa direcao, analisar a relacdo dessas
disposi¢des com o mercado dos bens simbolicos e matrimonial.

As entrevistas foram agrupadas e analisadas de acordo com as
categorias a qual elas pertenciam, ou seja, de acordo com a categoria sécio-
profissional do chefe da familia. Assim sendo, as duas normalistas,
apresentadas aqui, pertenciam as camadas médias: filha de dono de
armazém e de costureira e de dono de loja, ou seja, filhas de pequenos
comerciantes, que dependiam da venda e do éxito no comércio.
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Além disso, constatei que Angelina, filha de dono de armazém e de
costureira procedia de Sao Carlos e que Ligia, filha de dono de loja, procedia
de Ribeirao Bonito. Segundo seu depoimento observei que ela viera para Sao
Carlos frequentar o Curso Ginasial e depois o Curso Normal, pois em sua
cidade nao havia tais cursos.

A pesquisa revelou também que o capital social dessas familias era
formado predominantemente de pequenos comerciantes. Mas mantinham
relagbes de vizinhanga com pessoas que exerciam atividades
intelectualizadas, principalmente com professores. Nessa categoria social os
chefes das familias tinham o mesmo nivel de escolarizagao que o das maes.
Todos haviam concluido o curso primario.

Pude observar também que o trabalho da mae além do lar era comum
nessas familias: uma era costureira e a outra auxiliava o pai no seu pequeno
comércio. A familia do dono de armazém e da costureira era constituida por
sete filhos e a de dono de loja por dez filhos. De acordo com os depoimentos,
a alta taxa de fecundidade foi determinante no que se refere aos niveis de
escolarizagao alcangados pela prole, pois o capital econdmico dessas familias
era insuficiente em relacdo ao nimero de descendentes. Assim sendo, nao
foram todos os filhos e filhas que estudaram, independentemente do género
e do lugar ocupado na fratria, o nivel de escolarizacao alcangado pela
progenitura estava intimamente condicionado as condi¢des econdmicas
vividas por essa categoria social no momento de seus filhos e filhas
prosseguirem os estudos ap0s o primario. Assim, nao foram todos os filhos e
filhas que continuaram os estudos apos o primario. Dos que continuaram, as
mulheres, realizaram o Curso Normal e os homens, em geral, realizaram o
Curso de Contabilidade.

Além disso, pude observar que essas familias incitavam o estudo dessas
normalistas, dentro de casa, mas nao participavam ativamente da realizagao
das tarefas escolares. Pude observar também que nessa categoria social nao
era comum ocorrerem praticas culturais:

“Eu nunca viajei com meus pais, eu nunca viajei quando crianca”
(Ligia, filha de dono de loja).

Notei, ainda, que o casamento também fazia parte do habitus dessa
categoria social e que, segundo as entrevistadas, o casamento era uma
questao relevante:

O casamento era completamente diferente do que é hoje, quer dizer, por
exemplo, a minha mae ou a Miloca aguentaram o casamento até o fim,
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até que a morte nos separe, mesmo o marido tendo certos defeitos, a
mulher aguentava. Era completamente diferente da mentalidade de
hoje. E a concepgao de casamento naquela época era diferente. A filha,
se ela fosse casar, sabia que tinha que assumir a responsabilidade e a
moga ndo saia como hoje; hoje ela sai, ela vai.., é diferente. A
mentalidade daquela época era diferente! (Angelina, filha de dono de
armazém e de costureira).

Nessa mesma dire¢ao observei que a mulher nessa fracao de classe, tinha

que arcar com os afazeres da casa, ou seja, realizava os servicos domésticos.
Ao lado disso, observei também que os comportamentos, disposi¢des
cultivados nessas mulheres através da educacgido familiar eram obediéncia,
discri¢ao, submissao.

“O comportamento da mulher (no interior de minha familia) era esse
que estamos dizendo: bem tradicional, a mulher vivia para o lar, ndao
tinha vida fora do lar” (Angelina, filha de dono de armazém e de
costureira).

Observei ainda que os pais dessas normalistas desejavam vé-las casadas,

pois o casamento fazia parte do habitus familiar e também, como se viu, era
interpretado como sendo uma seguranca para elas:

“Os pais pensavam em ver sua filha casada, se preocupavam. Tinha,
sim, essa preocupacao por causa da seguranga..” (Angelina, filha de
dono de armazém e de costureira).

“Eu achava que eles (pais) desejavam ver as filhas casadas, porque eles
queriam deixar as filhas amparadas” (Ligia, filha de dono de loja).

Além disso, a estratégia matrimonial empregada por esse grupo social

visava a manter ou melhorar pelo casamento a posi¢ao dessas normalistas
na estrutura social, pois, segundo os depoimentos, os pais as aconselhavam
a se casarem com parceiros de nivel econdmico-socio-cultural equivalente ou
superior ao delas.
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familia, o pai, a mae. Era primordial mesmo, porque a mae é o esteio da
familia” (Angelina, filha de dono de armazém e de costureira).



Diante disso conclui que o casamento menos aconselhavel era aquele
que representava o fracasso da estratégia de reprodugao, ou seja, era aquele
que se realizava com pessoas oriundas de fragoes que nao pudessem manter
essas mulheres pelo menos na mesma posicao social de origem. Conclusao
que pode ser ilustrada por mais alguns depoimentos:

“O pior, o casamento menos aconselhdvel era aquele quando uma
pessoa casava com alguém que nao tivesse cultura, que nao tivesse um
padrdo razodvel de vida, que fosse inferior” (Ligia, filha de dono de
loja).

Pude observar ainda que essas mulheres também consideravam o nivel
de instrugao muito importante no relacionamento.

“Eu acho que é importante o nivel de instrucdo (no relacionamento), o
nivel de instrucdo idéntico, educacao e religido também...” (Angelina,
filha de dono de armazém e de costureira).

Nessa mesma dire¢ao, pude observar também nessa fracao de classe que
os pais dessas normalistas acreditavam que concluindo o Curso Normal,
essas mulheres teriam mais chances de desposar parceiros de nivel
econdmico-socio-cultural superior ou equivalente ao delas.

Os meus pais achavam sim, porque vocé, tendo o diploma, podia
aparecer um médico, sendo professora... porque era o melhor que eles
podiam dar. Entdo, por exemplo, se aparecesse um médico, ele ia
procurar uma professora, nao vai um médico procurar uma... nao €?
Entdo, professora era o tltimo grau. E a vida, mudou néo é? (Angelina,
filha de dono de armazém e de costureira).

Pude observar ainda que os casamentos arranjados pelos pais nao
existiam nessa categoria social. De acordo com as entrevistas o casamento
fazia parte do habitus dessa categoria social, portanto a mulher celibataria era
socialmente discriminada e interpretada como a rejeitada, ou seja, aquela
mulher que nenhum homem quis.

“Ah! Sempre achavam que a mulher precisava casar, precisava casar,
ficar solteira era um crime! Eles achavam: ‘Imagine! Ficou solteira!
Ninguém quis, coitada!” Hoje tem muita mulher que prefere casar mal
para nao ficar solteira, algumas casam para ter liberdade” (Angelina,
filha de dono de armazém e de costureira).
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“A mulher celibataria era a tia, ficou para tia (...) Era aquela que ficou,
sobrou. A gente morava com os pais até casar, aquelas que nao
casavam, ficavam com os pais, ndo havia essa liberdade da mocga sair e
morar sozinha, ficava sempre com os pais” (Ligia, filha de dono de
loja).

De acordo com as entrevistadas o Curso Normal proporcionava
atividades culturais como visitas a museus, palestras, conferéncias, edigao
de jornais que, como se sabe, estimulam a desenvoltura, a expressao pessoal,
reestruturando assim o capital cultural dessas mulheres. Como se viu, as
praticas culturais ndo eram comuns nessa categoria social. Nesse caso,
portanto, as atividades culturais oferecidas pelo Curso Normal se tornavam
ainda mais importantes para essas mulheres.

Essas normalistas acreditavam que essas atividades oferecidas no Curso
Normal contribuiram para sua formacao, diletantismo e desenvoltura. Além
disso observei que os professores do Curso Normal cultivavam nessas
mulheres a expressdao escrita correta ampliando, reestruturando assim o
capital cultural delas.

“E 16gico, eles (professores) exigiam a redagdo sem erros de portugués
sendo abaixava a nota. Os professores eram exigentes tanto no escrito
como no oral. E, eu me esforgava, eu estudava sim” (Ligia, filha de
dono de loja).

Também pude observar que os professores do Curso utilizavam uma
linguagem culta, polida, correta e que incitavam essa linguagem nessas
normalistas em detrimento da linguagem cotidiana utilizada em suas
familias, estabelecendo um crescimento em relagao a linguagem ja dominada
por elas, reestruturando, assim, o capital cultural dessas mulheres. Pude
observar ainda, que a relacao entre professor e aluno era distante e
respeitosa. Sao frequentes também os depoimentos dessas normalistas que
destacam a maneira de vestir de seus professores. Segundo elas, eles se
trajavam sobriamente, ou seja, de acordo com os padroes da época.

“Olha! Todos os meus professores... eu ndo me lembro de nenhum que
nao fosse competente (...). Eles iam dar aula de terno, eu nunca os vi de
camisa” (Ligia, filha de dono de loja).

Os professores do Curso Normal eram prestigiados pela comunidade.
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“Ah! Eram prestigiados. A gente via a Dona Noémia, a Dona Taciana, o
Seu Jacques, o Seu Jacques era! Gozavam de uma certa posi¢ao!”
(Angelina, filha de dono de armazém e de costureira).

De acordo com os depoimentos constatei que os professores do Curso
Normal cultivavam nessas mulheres disposi¢des, comportamentos, tais
como: submissdo, discrigao, obediéncia que, como se viu, ja eram cultivados
no interior de suas familias, ou seja, tais comportamentos faziam parte do
habitus familiar.

“Olha, eu sempre aceitava a disciplina, eu nem achava que era fora do
cabimento, eu achava que era uma coisa necessaria porque o que a
gente ia fazer se ndo tivesse uma ordem” (Ligia, filha de dono de loja).

Do que se viu até aqui pode-se afirmar que os professores da Escola
Normal se portavam dentro dos padrdes mais cldssicos e tradicionais
valorizados naquela época. O Curso Normal valorizava a tradi¢ao e a
filosofia que o embasava era a Humanista Tradicional. Portanto, era de se
esperar que os professores que nao se adaptassem aqueles valores
ideoldgicos fossem discriminados e convencidos a deixarem de ministrar
aulas nesse Curso, o que pode ser ilustrado pelo seguinte depoimento:

Ah! Sociologia! Tratava tudo o que era sobre social naquela época,
porque na época que o Senhor Raul comegou a dar aula, ele tinha uma
Sociologia diferente da Sociologia Crista, entdo houve repercussao
sobre as aulas dele (...). Eu comecei a estudar Sociologia com o Seu Raul,
depois ele foi embora por causa desse negdcio porque o Seu Raul
explicava Sociologia... 0 método socioldgico mais materialista e ai veio,
eu ndo lembro o nome dele, ele era mocinho. Ai ele deu Sociologia
vendo mais a parte crista, vendo mais a parte do desenvolvimento
dentro da sociedade, o elemento se desenvolvendo dentro da sociedade.
O Seu Raul ficou pouco tempo porque... acho que o Seu Raul era meio...
bom para aquela época ele era diferente! Naquela época, mais era o
fundo religioso, materialismo quase nao... Entdo, o professor que era
mais para o lado do materialismo ficava... mais... sabe? O diretor ja
cortava e as familias também nao gostavam. (Angelina, filha de dono
de armazém e de costureira).

Pude observar ainda que essas entrevistadas consideravam que a

educagao oferecida pelo Curso Normal auxiliava num sentido amplo a
formacao da mulher e que era adequada para as mulheres, seja por dar-lhes
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uma profissao socialmente valorizada e considerada adequada a mulher,
seja por oferecer-lhes uma formacao que visava a formar nao so6 a professora,
mas também a mae.

Os depoimentos revelaram também que as aulas do Curso Normal eram
recheadas de conselhos sobre a conduta adequada para mocas, de conselhos
que valorizavam a vida doméstica, o casamento, etc.

Eu achava que eles olhavam muito isso (0 comportamento), eram até
bem criticos. Eles (professores) comentavam com a gente abertamente
na classe. Eu me lembro de uma professora que comentava até sobre as
maneiras de comer na mesa, criticava, falava e fazia as criticas de quem
exagerava no comer e isso no Curso Normal, isso eu me lembro bem o
nome dela era Professora Taciana. Ela contava os fatos e contava até da
vida dela: que uma vez ela estava na mesa e comendo nao sei o que era
e depois se serviu mais e alguém criticou, falou: “‘Eu ndo como pelos
olhos’. Até isso eles (professores) ensinavam, ela explicou isso, quer
dizer, que foi uma critica para ela mesma, dando exemplo para nos.
(Ligia, filha de dono de loja).

Do que se viu posso concluir que a educacdo oferecida pelo Curso
Normal visava a formar a mulher culta, polida, tradicional. Também se
esforcava em manter nessas mulheres comportamentos socialmente aceitos
para elas, como: discricao, obediéncia, valorizacdo da vida doméstica,
valorizac¢do do casamento, etc.

Além disso, pude observar ainda, que essas normalistas preocupavam-se
em casar, pois, como se viu, o casamento fazia parte da educagao familiar
delas e também era cultivado, valorizado no interior do Curso:

“O casamento era a finalidade da vida. Quem néo casava, eles falavam:
‘Imagina!” A liberdade hoje mudou isso” (Angelina, filha de dono de
armazém e de costureira).

Por fim, constatei que a filha do dono da loja casou-se apos a conclusao
do Curso Normal com um filho de pequeno comerciante que havia se
formado em Contabilidade na Escola D. Pedro e que era um violinista
famoso da cidade, tocava em orquestras e ministrava aulas de violino.
Observei também que ela se aposentou como professora primdria e que,
segundo seu depoimento, o rendimento mais importante da casa era o de
seu marido. Apesar de ela se aposentar como professora primaria, realizou o
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Curso Superior de Ciéncias e Letras em Guaxupé, com o objetivo de
melhorar seus vencimentos no magistério.

Diante disso posso sugerir que essa normalista, se ndao ascendeu na
estrutura social pelo casamento, pelo menos manteve-se na mesma posigao
social de origem.

A filha do dono de armazém e de costureira ndo se casou. Segundo seu
depoimento, sua mde morreu um pouco antes da sua formatura e seu pai
casou-se novamente. Entao, foi morar com uma tia, formou-se no Normal,
lecionou um ano como professora primadria, depois prestou um concurso
publico e aposentou-se como funciondria publica federal no cargo de Agente
Administrativo Financeiro do IAPAS.

De acordo com seu depoimento, o celibato nao foi uma escolha sua, mas
da propria situagao, pois, com a morte da mae e com o casamento do pai, era
necessario que ela se formasse no Curso Normal e provesse seu proprio
sustento, motivo pelo qual ndo se casou, pois, segundo ela, a Unica
preocupagao era a de trabalhar e de suprir suas necessidades econémicas
sozinha. E importante ressaltar que, segundo seu depoimento, ela nio se
casaria com um parceiro de nivel econémico-socio-cultural inferior ao dela,
mesmo que fosse um bom carater. Em suas palavras:

“Nao, ndo me casaria com uma pessoa de nivel econdmico-sdcio-
cultural inferior. Eu acho que tem que ter tudo porque sé o carater...,
mas, nao tendo possibilidade de trabalho, nao é? Nao da certo, porque
tem que sustentar o filho, tudo isso, tem que ter possibilidade de ganho,
tem que ter cultura, tem que ter pelo menos uma formacao, nao é?”
(Angelina, filha de dono de armazém e de costureira).

E importante ressaltar também que ela continuou morando com a tia e se
dedicou inteiramente a essa familia, trajetéoria comum das mulheres
celibatarias, pois, como se viu nos depoimentos anteriormente citados, a
celibataria ndo morava sozinha, ndo tinha essa liberdade, morava com os
pais e, especificamente nesse caso com a falta de oportunidade de morar
com os pais, era de se esperar que ela passasse, ou melhor, continuasse a
morar com a familia de um parente proximo - a tia, mesmo que tivesse
condi¢des materiais de se manter sozinha.

Conclusio

Este estudo pretendeu analisar as trajetdrias sociais de duas normalistas
formadas no Curso Normal do Colégio Estadual e Escola Normal Dr. Alvaro
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Guiao, formadas nos anos 40, na cidade de Sao Carlos, com o objetivo de
identificar as disposigOes assimiladas por elas, principalmente no interior do
Curso Normal e, nessa direcdo, analisar a relagio dessas posturas e
conhecimentos com o mercado matrimonial.

O estudo revelou que o Curso Normal proporcionava a essas mulheres o
contato com experiéncias de arte, debates, edicdo de jornais, palestras,
teatros, etc., experiéncias que estimulam e desenvolvem a expressao pessoal.
Ao lado disso, ficou claro no decorrer da pesquisa que o Curso tinha um
nivel elevado de exigéncia em termos de conhecimento e que os professores
utilizavam em suas aulas a chamada linguagem culta. Como se sabe, a
Escola transmite conhecimentos e posturas que sao utilizados também no
campo do comportamento, dos valores, etc. Nessa dire¢cao observei que o
Curso Normal se esforcava em manter, nessas mulheres, comportamentos,
disposigOes, ou seja, um habitus que valorizasse a discri¢ao, a maternidade,
0 casamento, a boa conduta, o recato, etc. que estava em consonancia com o
habitus ja cultivado pela educacao familiar, que por sua vez estava de
acordo com os comportamentos sociais considerados adequados para as
mulheres na época.

Pude observar ainda que o investimento escolar realizado pelas familias
dessas mulheres estava também relacionado com as chances delas no
mercado matrimonial de desposarem parceiros que pudessem manté-las na
posicao ja adquirida por seu grupo de origem, ou eleva-las pelo casamento
na estrutura social, pois as disposicdes e os conhecimentos cultivados no
interior do Curso Normal criavam nessas mulheres, nas palavras de
Bourdieu, um habitus cultivado proprio da mulher culta, polida,
caracteristicas socialmente valorizadas e reconheciveis no mercado
matrimonial pelos agentes que partilhavam desse mesmo habitus cultivado e
que frequentemente eram oriundos das camadas médias e privilegiadas.
Portanto, essa formacao significava um dote a mais para elas no mercado
matrimonial e era uma formacgao conveniente e adequada para que essas
mulheres se tornassem boas maes, esposas cultas, companheiras, ja que de
acordo com os valores da época, essas mulheres apos a conclusao do Curso
deveriam se casar e, de fato, desejavam isso.

Por fim, também constatei que a profissao de professora primaria era
socialmente bem aceita, portanto essas mulheres teriam uma profissao
socialmente valorizada e tida como adequada a mulher, pois a escolha de
um Curso ou de uma profissao estava também relacionada com os costumes
e valores da época.
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Sexualidade e formacao docente:
pesquisas, perspectivas e construcdes

Rita de Cassia Petrenas!

As pesquisas e discussdbes em torno da sexualidade vem se
intensificando cada vez mais no ambiente escolar, principalmente na
educagdo basica (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio),
pois muitos documentos oficiais abordam a tematica da sexualidade no
contexto escolar, dentre eles, o Referencial Nacional para a Educacio Infantil
(BRASIL, 1998), os Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1997),
Brasil sem Homofobia (BRASIL, 2004), Género e Diversidade na Escola (2009),
dentre outros.

A intensificacio de debates em torno da formacdo docente tem
culminado com a realizacdo de muitos congressos, simpdsios e palestras
sobre a tematica sexualidade que proclamam a investigacdo e o estudo do
meio educacional, contribuindo para acgdes e atitudes do contexto
educacional e também despertando lacunas no tocante aos cursos da propria
formacao docente.

De cunho internacional e nacional muitos congressos vem buscando abrir
espago para que educadores apresentem suas pesquisas, alguns de modo mais
abrangente, onde se discute questdes politicas, curriculares, sociais, filosoficas
do processo de aprendizagem, outros que abrangem dareas especificas das
disciplinas como linguistica, fisica, histdria, dentre outras, mas em ambos os
casos o foco sempre se atrela a formagao docente.

Dentre os congressos que envolvem questoes da docéncia e sua formacao
podemos destacar a realizagdo do ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino), que vem ocorrendo desde 1987 e ao longo do tempo esta se
constituindo em um movimento de profissionais e pesquisadores que atuam
nas areas de conhecimento educacional. O ENDIPE teve seu inicio apds a
concretizacdo de dois seminarios: “Didatica em Questao” e “Encontros
Nacionais de Pratica de Ensino”. Entendendo os mesmos como praticas
proximas e interligadas, ocorreu assim a juncdo desses dois eventos
resultando no Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, que ja
iniciou com a nomenclatura de IV ENDIPE.

! Mestre em Educagdo, professora e coordenadora do curso de Pedagogia da ASSER -
Porto Ferreira, SP — Brasil. E-mail: petrenas@bol.com.br

215



Realizado a cada dois anos nas diversas regides geograficas do Brasil, tal
evento vem sendo organizado por pesquisadores da drea, geralmente das
grandes universidades do pais. Cada ENDIPE apresenta uma tematica
especifica, sendo composto por atividades diversas, dentre elas, palestras,
simpodsios, mini-cursos, apresentacdao de painéis e poOsteres, tendo sempre
como base a formacao docente.

O ENDIPE é constituido pelos seus participantes e apresentadores de
trabalhos que se baseiam em pesquisas desenvolvidas por eles mesmos ou
grupos a qual participam, tal congresso tem especificamente carater de
evento e nao de associacdo ou mesmo entidade cientifica, participando
diversas entidades, pesquisadores de varias institui¢des, bem como se
consolida pela multiplicidade de temaéticas investigativas em torno da
formacao docente.

As afirmacgdes acima sdo capazes de mostrar a amplitude do ENDIPE,
bem como destacar que o congresso vem aumentando o numero de
participantes a cada ano, pois segundo dados do ultimo ENDIPE, 2010,
contou com 90 simposios, 600 painéis e 1400 pOsteres, além dos participantes
que nao apresentaram trabalhos.

Assim, esse estudo tem como objetivo principal apresentar uma andlise da
modalidade painel e simposio que foi apresentada no ENDIPE 2010 que
abrange a tematica da sexualidade tendo como referencial os estudos e aportes
referentes ao tema, pois devido pesquisa desenvolvida foi possivel constatar
que a tematica da sexualidade vem ganhando amplitude em tal congresso,
fato que nesse ultimo ENDIPE ja contava com um subtema especifico:
“Educagao, Género e Sexualidade”, podendo tal subtema ser considerado um
diferencial em relacao aos ENDIPEs anteriores, pois nao contavam com essa
tematica abordada especificamente. O ENDIPE tem como premissa a questao
da formacao docente e da pesquisa na area educacional:

[...], pois refletem e provocam o debate sobre o movimento da
formacao do professor pesquisador, apreendendo e sistematizando
conceitos, hipdteses e implicagdes por meio dos quais constitui a
relacdo pesquisa, formacdo do professor e pratica pedagogica,
estabelecendo relagdes conceituais com a perspectiva emergente de
ciéncia (VENTORIM, 2006, p.349).

De acordo com o caderno de apresentacio do ENDIPE 2010 os

organizadores fazem esclarecimentos sobre o desenvolvimento do
congresso:
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Gostariamos de esclarecer que nossa intengao, nesse XV ENDIPE,
foi realizar um balanco de quais sdo os consensos, bem como as
divergéncias existentes no campo da formacgao e do trabalho
docente, tanto no que se refere as politicas publicas, como no que
diz respeito as praticas educativas [...]. Buscamos [...] incluir os
diferentes campos da pesquisa na area da Educagao, sem perder de
vista o foco nas questdes da didatica, do curriculo, da formagao e
do trabalho docente, das praticas de ensino das diferentes
disciplinas escolares e de temas ou conteudo as que incidem sobre
0 espaco escolar e também sobre o espago nao-escolar (DALBEN et
al, 2010, p.1).

E notdrio destacar que a sexualidade tem a ver com questdes politicas,
filosoficas, curriculares, sociologicas e consequentemente a formacao e o
trabalho cotidiano dos docentes, pois a formagao docente é algo
multifacetado.

Analisando o material em questio

O ENDIPE 2010 apresentou dentre as modalidades para a apresentacao
de trabalho as modalidades simpdsios, painéis e posteres, sendo que cada
painel conta com um titulo que apresenta mais trés trabalhos que estao
integrados. Neste ano o ENDIPE também contou com a elaboragao de um
livro referente aos simpdsios cada qual organizado no seu subtema.

A selecao dos trabalhos para realizacdo desse artigo ocorreu a partir do
subtema “Educagao , Género e Sexualidade” da seguinte forma:

1?) Primeiramente, a verificacdo dos titulos dos artigos que tenham ao
menos uma dessas palavras: sexualidade, sexo, educacao sexual, orientacao
sexual, homossexualidade e ensino de ciéncias’ e consequentemente a
selecao dos mesmos;

2°) Paralelamente, ocorreu a verificagao das palavras-chave dos resumos
dos artigos apresentados e a leitura dos mesmos;

3% Em seguida, a leitura dos artigos selecionados realizando um
trabalho de fichamento para posterior andlise e discussao;

4% Posteriormente, ocorreu a identificacdo dos temas basicos,
destacando os mesmos.

2 A inclusdo da palavra ensino de ciéncias justifica-se devido os docentes trabalharem
questdes da sexualidade na disciplina de ciéncias.
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Desse modo houve a analise de dezoito trabalhos da modalidade painel
e um trabalho da modalidade simpodsio que se apresentou como texto no
livro do ENDIPE (SOARES et al., 2010).

A principio podemos perceber que o maior ntimero de trabalhos
apresentados se encontra nas universidades e faculdades do Rio de Janeiro,
esses sao dados relevantes quando se pensa que um pais de tamanha
amplitude, ainda pouco se apresenta da tematica sexualidade fora dos
estados da regido sudeste, necessitando de maior empenho e pesquisa nessas
questdes que permeiam o trabalho docente e mesmo os cursos de formagao.

Quadro 1- Apresentacao de trabalho Pais/Estado

PAIS/ESTADO INSTITUICOES 3 N° DE
TRABALHOS

Rio de Janeiro PUC, UFR]J, UER], UFFluminense, UNIRIO | 8 trabalhos

Minas Gerais UF Juiz de Fora ; 5 trabalhos
UFUberlandia ; UF de Vigosa

Pernambuco UFPE 3 trabalhos

S3o Paulo UNESP; UNICAMP, Prefeitura de 3 trabalhos
Campinas

Portugal Universidade de Coimbra e Universidade | 2 trabalhos
de Aveiro

Parana UFPR 1 trabalho

Elaboracao propria

H4 um consenso entre os trabalhos analisados quando destacam que a
sexualidade estd presente no espago escolar, iniciando suas discussoes
principalmente na tultima década, tendo como propulsor as questdes da
gravidez precoce, doencas sexualmente transmissiveis, dentre elas
destacando a AIDS.

Dos trabalhos apresentados na modalidade painel e simpodsio, 14 sao
pesquisas de campo: mestrado, doutorado, ou mesmo pesquisas paralelas?.

3 Alguns pesquisadores estdo em duas universidades; nos dados do painel somente
alguns trabalhos especificam o programa a qual pertencem, sendo a maioria dos
especificados pertencentes ao Programa de Pés-Graduagiao em Educagao e somente um
ao Departamento de Educacao Fisica.

4 Confira Schindhelm (2010), Caetano (2010), Fernandez (2010), Mariano e Cunha (2010),
Carvalho e Altmann (2010), Martins e Altmann (2010), Ferrari (2010), Severo (2010), A.
Oliveira e Aratjo (2010), Braga (2010), Silva Junior (2010), Reis (2010), Novena (2010),
Franco e Mota (2010).
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Esses dados se mostram relevantes ao verificar que tais pesquisas
apresentam fatos e estudos que estao ocorrendo diretamente no cotidiano
escolar, ou seja, acontecimentos com alunos e docentes e também como a
questao da sexualidade e a tematica em si sao abordadas na escola.

Essas pesquisas mostram que o docente ndo esta preparado para
trabalhar no universo da sexualidade com seus alunos, mas que tais
questoes surgem no cotidiano escolar, onde o preconceito, o medo, a
vergonha e as ideias arraigadas sobre sexualidade, muitas vezes
preconceituosas, impregnam o universo escolar, nao abrindo espaco para
discussao e didlogo, fato constatado desde a educacgao infantil.

A pesquisa de Carvalho e Altmann (2010) refere-se a educagao infantil,
creche e pré-escola, como espago que se apodera da tentativa de mostrar que
a sexualidade nao aparece na institui¢ao na fase da infancia, havendo uma
vigilancia constante quando ha possiveis indicios de manifestacao da
sexualidade no brincar, no espago do banheiro, buscando assim a construgao
de um silenciamento diante da tematica.

Outros dados importantes sobre os trabalhos investigados é que nove
deles tratam da questao da homossexualidade, destacando preconceito do
docente, da escola, e/ou do sistema®.

Dois trabalhos destacam a exclusdo proporcionada pela escola ao aluno
homossexual nas diversas modalidades de ensino (BRAGA, 2010; NOVENA,
2010), apresentando a escola como terreno fértil para a homofobia.

O texto de Oliveira (2010) sinaliza o aumento de pesquisas sobre
diversidade sexual e educacdo que se fundamentam em referéncias pos-
estruturalistas, enfatizando os “caminhos” das pesquisas fundamentadas na
teoria do discurso.

Ao analisar os trabalhos é possivel afirmar que a escola somente esta
preparada para trabalhar com padrdes pré-determinados, ou seja, com o
aluno heterossexual, nao questionando as questdes de género que
perpassam no cotidiano, refutando o preconizado pelos PCNss :

Respeitar a diversidade de valores, crengas e comportamentos existentes e
relativos a sexualidade, desde que seja garantida a dignidade do ser
humano;

[...] reconhecer como determinagdes culturais as caracteristicas
socialmente atribuidas ao masculino e ao feminino, posicionando-se
contra discriminagdes a eles associadas (BRASIL, 2001, p.133).

5 Sendo eles: Ferrari (2010), A. Oliveira e Aratjo (2010), Franco e Mota (2010), Severo
(2010), César (2010), Silva Junior (2010), Braga (2010), Novena (2010) e Castro (2010).
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Assim, podemos refletir se uma das fungdes da escola é formar o
cidadao critico e participativo sem preconceito, como a escola pode trabalhar
com esses valores, se ela propria € local de pré julgamentos e nao atua como
espaco de quebra de esteredtipos estabelecidos a priori?

Esta é uma tarefa dificil, e também nao de uma tnica pessoa, mas de
toda coletividade escolar, de todos que atuam no contexto escolar,
oferecendo pistas na questdao da formagao docente, quais sejam, livrar das
amarras do preconceito em relagdao a diversidade sexual, combatendo os
mecanismos de exclusao, buscando a liberdade para o conhecimento em
busca da praxis educativa.

Os trabalhos nos sinalizam que a escola atua na questdo da
heteronormatividade, no sentido que se refere e procura, na maioria das
vezes, se limitar aos desejos, acoes, atitudes e as identificagdes de género que
apresentam um carater normal ou aceitdvel, posturas ajustadas somente ao
masculino/feminino. Assim, toda variacdo da conduta heterossexual é
marginalizada e motivo de preconceito, sendo passivel de “desviar” da
ordem social escolar. Além de que a escola ainda apresenta forte influéncia
religiosa (valores cristaos), com base na familia patriarcal e ainda na
concepgao de trabalhar com o “bom aluno”- submisso, familia nuclear, sem
dificuldades de aprendizagem. Essa anadlise nos mostra que o espaco escolar
atual nao estd livre de preconceitos, pelo contrdrio o preconceito se faz
presente com forca total, e que esse € um fator que precisa ser superado,
sendo aspecto determinante da superagao na formagao docente.

Nos trabalhos apresentados os documentos oficiais também sao
analisados dentre eles: Brasil sem Homofobia (BRASIL, 2004)°, Género e
Diversidade na Escola (2009)7, pois sdo iniciativas pontuais para se trabalhar
nas escolas, destacando que o preconceito existe, mas proclamando que o
mesmo precisa ser superado, havendo a proposta de uma politica da
diferenca. Como proposta € enfatizado para se trabalhar as diferencas na
escola, ndo somente tolerando-as, mas aceitando-as e respeitando-as,
estando em curso a politica das diferengas (SANTOS; MARCELINO, 2010).

H4 também um estudo comparativo entre Brasil e Portugal (PATANE,
2010), destacando que os governos nao propdem educagdo sexual
emancipatoria, mas prescritiva e normativa, voltando-se somente para as
questdoes da saude. Pois, o governo é a favor de uma educacao sexual
emancipatdria, mas permanece em modelos de normatizagao:

¢ Por Severo (2010).
7 Por Castro (2010).
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Nos dedicamos a realizar um estudo centrado em verificar como os
governos de Portugal e Brasil, ainda nao se distanciaram por completo
das prescri¢des, das normas e das regras que marcam as herancas dos
discurso normalizadores no campo da sexualidade (PATANE, 2010, p.26).

As agoes e estudos estao despendendo esforgos para que a sexualidade,
mais propriamente a orientacdo/educacao sexual, seja vista como
imprescindivel no contexto escolar, pois os trabalhos, de maneira geral,
apontam para essa vertente.

As questdes de género atreladas a sexualidade estao diretamente
presentes nos trabalhos®, apesar de que os textos que abordam as relagoes de
género especificamente ndo foram analisados nesse artigo. Mas, ¢é
importante deixar claro que o conceito de género é construido, necessitando
combater a questao da inferioridade feminina inclusive no que diz respeito a
propria formagao docente, pois a maioria dos professores sao mulheres.
Sintetizando o que os trabalhos enfatizam em rela¢ao as questdes de género,
destaca-se que no contexto escolar € preciso entender que o modo como
homens e mulheres se comportam na sociedade corresponde a um intenso
aprendizado sociocultural que nos ensina a agir conforme o ditado pelos
padrdes culturais e sociais, portanto a escola no seu cotidiano ainda esta
longe de entender essa logica.

Ao tratar as questoes de género a feminilizacdo do trabalho docente é
abordada também nos trabalhos, incluindo a questdao da educagao infantil,
atrelada a concepgao do cuidar e educar (SHINDHELM, 2010).

A Formacao docente na analise dos trabalhos

Como o proprio objetivo principal do ENDIPE é analisar e apresentar
dados sobre a formac¢ao docente, os autores concluem ou sinalizam em seus
trabalhos aspectos que demandam para tal iniciativa, ou mesmo
funcionando como uma espécie de dendncia sobre o que nao estd sendo
trabalhado nos cursos de formagao e nas capacitagdes dos profissionais da
educacao que se encontram atuando nas diversas modalidades de ensino.

8 Confira Fernandez (2010), Carvalho e Altmann (2010), Ferrari (2010), Severo (2010),
César (2010), Reis (2010), Braga (2010), Mariano e Cunha (2010), Santos e Marcelino
(2010), Martins e Altmann (2010) e Schindhelm (2010).A palavra género,
especificamente, nao fez parte do contexto de analise como descrito nas fases de
selecdo e analise do material.
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Em relacdo aos cursos de formagao podemos destacar que a Resolugao
do Conselho Nacional de Educagao, no artigo 5% ao descrever as
competéncias necessdrias aos egressos do curso de Pedagogia, aponta
dezesseis atribui¢oes para o pedagogo, dentre elas:

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superagao de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X — demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidade especiais, escolhas sexuais, entre
outras. (BRASIL, 2006).

Portanto, a formacdo docente referente a sexualidade é fundamental
uma vez que a escola tem papel preponderante na formagao de criangas e
adolescentes, sendo para muitos o tinico meio de informacdo, bem como as
questdes concernentes ao processo de pesquisa para atuar na pratica
pedagogica. Ribeiro (2008), ao fundamentar a atuagdao do seu grupo de
pesquisa’, adverte sobre a formacao dos educadores:

[...] como os professores e demais profissionais que lidam com criangas e
jovens tém um papel fundamental no processo de aquisicio de
conhecimentos e valores por parte de seus alunos, € essencial que também
estes educadores tenham um espaco onde possam se formar como
orientadores conscientes e capazes de indicar caminhos e escolhas que
tornem a vida do individuo menos traumdtica, com menos culpa e
ansiedade, com menos preconceitos e desinformagao. (RIBEIRO, 2008, p.2).

O trabalho apresentado por Reis (2010) tece consideragdes relevantes
sobre a formacao docente, tratando que ainda hoje as questdes da
sexualidade sdo permeadas por discursos de puritanismo e conservadorismo
nos cursos de formacgao, além de destacar a necessidade de se considerar a

9 O autor ainda explica as trés frentes de estudos do seu grupo de pesquisa, NUSEX,
voltado para a formacao docente: 1) A questao da orientacdo sexual de acordo com os
Temas Transversais; 2) A questdo dos jovens enquanto tendo comportamento sexual
ativo que se mescla com falta de informagao, medo, ansiedades, preconceitos e tabus 3)
A atuacgao docente com seus alunos carecendo de formagao tanto nas universidades
como na formagao continuada (RIBEIRO, 2008).
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bagagem pessoal do docente, propondo que a educagao para a sexualidade
deve ser com base na praxis educativa:

[...] tomamos a Educagdo para a Sexualidade da qual nossa investigagao
se remete, como praxis, sempre em processo ao conjugar os discursos
narrados e as impossibilidades de conceptualizd-la como descolada de
suas origens socioculturais e plurais e em sua contemporalidade. (REIS,
2010, p.13).

Abordar a sexualidade no contexto escolar é também trabalhar valores,
que envolvem preconceitos, situagdes vividas, esteredtipos e modelos tidos
como superiores e corretos, inclusive relacionados enquanto os atuais
docentes eram alunos, pois o “ser aluno” estd empregado na bagagem
cultural do professor; Tardif e Raymond (2000, p.4) nos advertem:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia
de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos. Os
professores sao trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes
mesmo de comecarem a trabalhar [...].

Saberes de nossa vivencia pessoal que levamos para a sala de aula,
questao que deve ser reconsiderada, encontrar uma pista, um caminho para
superacgao e “desconstrucao” de valores arraigados “[...] aprender a ensinar
implica um processo evolutivo, com fases e impactos distintos, em que o
ponto de partida é a experiéncia adquirida enquanto aluno e o ponto de
chegada é a experiéncia enquanto professor [...]” (PACHECO; FLORES,
1999, p.47).

Os trabalhos apresentam algumas considera¢des elementares, sobre a
formacao docente e capacitagdes para atuar na educacgao basica, propondo
que professores revejam seus proprios valores para irem além deles
(CASTRO, 2010).

Os trabalhos, apesar das diversas formas de abordagem, propéem que a
escola seja “palco” das construgoes das identidades das criancas e
adolescentes, livrando-se das situagdes de preconceito, fator fundamental
para o trabalho com a sexualidade, considerando as questdes politicas que
permeiam a pratica na escola.

Para tal ha necessidade de uma formagdo docente sélida e
comprometida com o tema da sexualidade que contemple tanto o repensar
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sobre as praticas ja existentes no contexto escolar, bem como as
metodologias para abordagem do mesmo.

E preciso conceber que a sexualidade se apresenta como algo inerente ao
ser humano e que consequentemente permeia o ambito social. E inevitavel e
necessario que o tema da sexualidade também se adentre na instituigao
escolar, esperando-se que nos dias de hoje a formagao docente em relagao a
sexualidade se torne além das questdes de doutrinacdo, “receitudrio”,
estigmatizagao e atitudes preconceituosas. A formagao docente, no tocante a
sexualidade, precisa ser ética, ndo moralista, tendo como base o principio de
formacao do individuo enquanto ser historico na busca de sua emancipagao.

Os trabalhos apresentados deixam uma lacuna ao considerar de maneira
superficial a questao do protagonismo docente na elaboragao de propostas e
questdes que envolvem a sexualidade, tanto nas proprias escolas como em
uma abordagem mais ampla (elaboragao de politicas educacionais). Avalia-
se que esse seja um fator de suma importancia, pois € necessdrio que o
docente se sinta como elemento constitutivo no momento de elaboracgao de
propostas para que ocorra uma atuagao participativa e comprometida, ou
seja, durante as atividades e discussdes com os discentes.

O docente precisa se sentir parte integrante do processo de mudanca, de
transformacdao das questdes vivenciadas no cotidiano escolar, pois
orientacdo sexual se faz com compromisso, determinacdo e conhecimento,
havendo assim, mudangas de atitudes, paradigmas e de valores arraigados
que nao fazem sentido para uma formagao do cidadao rumo a emancipacao.

A orientacdo sexual e a formacgao docente nesta area estdo longe de
serem trabalhadas por receituarios ou férmulas magistrais, pois a formagao
do educador precisa ser ampla, assumindo mudancas sempre que
necessario, trabalhar para a superagao de suas proprias agoes e metas

[...] os/as docentes sdo os sujeitos primordiais para a elabora¢ao de novos
conhecimentos sobre as questdes de sexualidade e de género no campo
social e na possibilidade de uma transformacao cultural desses valores
rigidamente estabelecidos, afinal, sdo os principais mediadores do
conhecimento escolar (FRANCO; MOTA, 2010, p.12).

Os trabalhos analisados nao nos mostram caminhos determinados, mas
em sua maioria, proclamam a necessidade da mudanca de postura no
contexto escolar, mas para tal é imprescindivel estabelecer diretrizes e
politicas publicas concretas nessa drea.

E preciso estar alerta que somente a introdugio dos PCNs no contexto
escolar ndo garante a abordagem da sexualidade, é preciso sensibilizar
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gestores e docentes para que isso acontega. Lembrando que cursos e
capacitagdoes nao podem ser momentos pontuais, pois o objetivo que se quer
alcangar é profissionais sensiveis e conhecedores do tema e dispostos a essa
abordagem de maneira sistematica e continua. Essa tarefa demanda o
envolvimento das institui¢oes de ensino superior nos diversos cursos, dentre
eles os de formacao docente.

A premissa que se busca € a garantia dos direitos das criangas e
adolescentes, reforcando o didlogo e a convivéncia, reconhecendo as
diferengas em busca de superar preconceitos e padroes ja estabelecidos, pois
a sabedoria no contexto escolar consiste ndo apenas em aproveitarmos
nossas semelhancas, mas trabalharmos com nossas diversidades valorizando
as diferencas.
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Corpo e escola: dispositivos de controle
e estratégias de ruptura

Gregory de Jesus Gongalves Cinto!
Romualdo Dias?
Sueli Aparecida Itman Monteiro?

Introdugio

O corpo incomoda a escola, o curriculo, o educador. Fazemos deste
incomodo nosso objeto de estudo por percebermos nele um excelente
recurso de demarcagao de fronteiras nas quais se situam as implicagdes
mutuas entre os processos educacionais e 0s processos de subjetivagao.
Observamos um territdrio configurado pelas relagoes estabelecidas entre o
corpo e a escola, entre o corpo e a ciéncia. Trata-se de compreender as
referidas implicagdes em um campo de trocas, num espaco feito de fluxos. A
fronteira assim emoldurada se apresenta para ndés como um terreno
suficientemente forte para a construcao de vinculos. Noés olhamos
especialmente para o corpo do educando. Em seguida, observamos os
modos como a escola considera o corpo, na forma como participa do
trabalho educacional quanto ao ensino.

Em nossa pesquisa analisamos as relagdes entre o corpo e a escola
observando os movimentos de constituicdo de vinculos que se apresentam
no territdrio de visibilidade ao mesmo tempo em que consideramos aqueles
que ocorrem no plano de invisibilidade. Algo muito significativo se altera
nestes movimentos quanto tal fronteira passa a ser intensamente colonizada
pelas forcas do mercado capitalista neoliberal. Uma dinamica de poder tenta
administrar e controlar ao maximo a natureza dos vinculos, que no nosso
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caso tem o corpo como foco. Deste modo, podemos nomear a ternura como o
termo que melhor sintetiza o movimento de composigao dos vinculos e suas
muitas formas de expressao.

Este terreno demarcado entre o corpo e a escola, o corpo e a ciéncia, esta
colonizado por uma dinamica de poder, que se apresenta na modalidade de
um sistema econdémico global, com hegemonia suficientemente forte para
capturar nossas producdes feitas neste territorio onde a vida acontece. As
categorias de biopoder e bipolitica, formuladas por Michel Foucault, e a analise
de Gilles Deleuze em seu texto “Post-scriptum sobre as sociedades de controle”
sao utilizadas por nds neste estudo sobre a colonizacao do vasto campo aqui
identificado.

Primeiro analisamos os dispositivos identificados como forcas de
colonizacdo do terreno de produgao de vinculos, para depois entendermos
como ele estabelece seu poder dentro do ambiente escolar. Tal analise
favorece a uma compreensao sobre modos de producao de subjetividades
historicamente situados e, por isso, impossiveis de serem concebidos como
algo advindo apenas de uma suposta natureza humana. Entendemos que
formas de afetos também sdo efeitos de escolhas estabelecidas enquanto
relagoes de poder.

Na segunda parte do texto apresentamos nossas reflexoes elaboradas a
partir do dialogo com o livro O direito a Ternura (1998), de Luis Carlos
Restrepo. Aqui, a ternura é apresentada como um vinculo constituido entre
educador e educando na perspectiva da afirmacdo de um direito
fundamental ao desenvolvimento humano. Mais do que apontar marcas de
um funcionamento juridico, o direito se faz presente assentado nas relagoes
produzidas pelo movimento instituinte em suas combina¢des com os
elementos instituidos. Deste modo situamos os pdlos das relagdes, pois de
um lado um corpo reclama pela ternura, e de outro, uma instituicao expoe
seus limites para o desenvolvimento de um bom trabalho com estes temas.
Enfatizamos como tal direito vem sendo negado aos educandos. Neste campo
em que a dinamica de poder opera por meio de processos de colonizagao
incidindo sobre vinculos, a ternura se apresenta como recurso oferecido pelo
educador no exercicio de sua profissao.

Na terceira parte do texto nos esforcamos para compreender a atitude do
educador em sua lida com o corpo, mostrando que ela pressupde um
deslocamento que Foucault (2005) identifica como uma vivéncia propria da
modernidade. A atitude moderna que o filésofo francés aponta aparece para
no6s no modo de reinvencdo da autoridade do educador enquanto um
suporte para o exercicio da liberdade.
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Analisamos as relagdes entre o corpo e a escola como a materialidade de
um territorio no qual uma modalidade de colonizacdo acontece. Mostramos
o modo como uma dinamica de poder atua sobre os vinculos ao ponto de
interditar os processos de criagdo. Desdobramos nossas andlises para
identificar as dificuldades das instituicdes para lidar com os vinculos
quando estes sofrem 0s mecanismos de administracdo operados por forcas
adversas ao movimento de expansao da vida. Neste contexto a ternura passa
a ser discutida como direito da crianca e o educador é visto no exercicio de
sua autoridade em um campo de luta a favor da poténcia de criagao.

Foucault e Deleuze: Do disciplinamento aos mecanismos de controle

Nos demarcamos o territdrio situado entre o corpo e a escola para nele
situarmos os processos de subjetivacao. Neste lugar observamos as marcas de
uma dinamica de poder atuando como forca colonizadora. A partir disto,
tentamos entender os efeitos de tais processos dentro do ambiente escolar. Essas
andlises permitem uma compreensdao das producdes de subjetividades
historicamente situadas, numa compreensao para desfazer qualquer alegagao
de que sejam produzidas de forma natural. Identificamos que formas de afetos
também sao efeitos de escolhas enquanto relagdes de poder. Vemos a situagao
do sujeito constituido pelos processos de subjetivagao contemporaneos, em uma
reflexdo onde tentamos entender a complexidade dos sistemas de formagao dos
vinculos, sempre com 0s nossos corpos implicados, e como tais dinamicas
produzem suas agoes de forma eficaz e discreta.

A nossa sociedade produziu um padrao de loucura lucrativa, existe um
controle sobre os corpos que acaba criando megalomanos e paranodicos com
desejo de conquistar o mundo apenas para satisfagdo de si. Os corpos
dominados pelo mercado podem dedicar toda a sua vida exclusivamente para o
trabalho, por um suposto acdmulo de dinheiro, fama e prestigio. Tudo é feito
com o méaximo de naturalidade. Os sujeitos produzidos por tais processos criam
muitos argumentos a falta de tempo, alegando que sua auséncia afetiva €
natural, faz parte da rotina dos vencedores (RESTREPO, 1998).

As andlises realizadas por Deleuze (2000) e por Foucault (2008b)
esclarecem-nos sobre o sentido atribuido para uma forma de naturalidade
da vida. Eles nos ajudam a entender que a eficacia da passagem de uma
sociedade disciplinar para uma sociedade de controle se fez acompanhar por
formulas que se justificam enquadrando fatores sociais e filosoficos como
naturais.
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Um modo de vida empresarial e os processos de subjetivacao se
articulam em um mesmo movimento de producdo desta necessaria
naturalidade como recurso para encobrir a dureza de uma sobrevivéncia tao
submetida aos ditames do mercado neoliberal (AMBROZIO, 2011). Deleuze
(2000) nos oferece uma sintese dos estudos do Foucault ao mostrar como as
sociedades disciplinares nos séculos XVII e XIX, atingem seu 4pice no inicio
XX. Elas criaram os grandes sistemas de confinamento, onde enforma-se o
sujeito, em lugares fechados, diferenciados apenas por algumas leis, mas que
nao descaracterizam a producao das subjetividades como similares.

[..] primeiro a familia, depois a escola (‘'vocé nao estd mais na sua
familia’), depois a caserna (‘vocé nao esta mais na escola’), depois a
fébrica, de vez em quando o hospital, eventualmente a prisao, que é o
meio de confinamento por exceléncia* (DELEUZE, 2000, p.219).

Para Deleuze (2008) a prisao serviu de modelo analdgico para a
sociedade. Assim, os operdrios aparecem como condenados. Foucault (2002)
analisou o projeto ideal dos meios de confinamento, visivel especialmente no
modelo da fabrica. Os meios de confinamento concentram pessoas, com o
objetivo de distribui-las no espaco fisico e ordenar as relagdes com o tempo.
Compode o espaco-tempo com uma forca produtiva, cujo efeito deve ser
superior a soma das forcas elementares.

E estes regimes de invisibilidade se tornam imperceptiveis, porém se
olharmos com mais atencao e cuidado para o ambiente escolar, nos
deparamos com um processo escolar: fisico, organizacional, operacional,
idéntico aos meios de confinamento produzidos por este modelo de
sociedade. A escola se encarrega de aprisionar os corpos como na cadeia e de
produzir concorréncia e burocracia produtiva como na fabrica.

Mas o que Foucault também sabia era da brevidade deste modelo: ele
sucedia as sociedades de soberania cujo objetivo e fungdes eram
completamente diferentes (acambarcar, mais do que organizar a
producao, decidir sobre a morte mais que gerir a vida); a transigao foi
feita progressivamente... (DELEUZE, 2000, p.219)°.

4 Informagdes encontradas também nas obras: Foucault (2008a, p.71 — 99, 2008b, p.117 -
180, 2002, p.119 e 166).
5 Informagdes encontradas também em Foucault (1988).
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Nossa sociedade criou diversos mecanismos de controle que se tornaram
heterogéneos, administradores e normalizadores da vida. “[...] a economia
politica pode se constituir a partir do momento em que, entre os diversos
elementos da riqueza, apareceu um novo objeto, a populagao” (FOUCAULT,
2008b, p.140). Formando uma rede de relagdes continuas e multiplas entre a
populacdo, o territdrio e a riqueza, etc. A partir disso, se constituiu uma
ciéncia que se chamou economia politica, e a0 mesmo tempo um tipo de
intervencdo caracteristico do governo que faz a intervencao no campo da
economia e da populacao (FOUCAULT, 2008b).

Com isso a vida se torna um elemento administrado por diversas
institui¢des produtoras de subjetividade, tal como faz a escola. Além disso,
com a nogao de populacao, a vida se torna refém de padrdes de normalidade
fortalecidos pelos dispositivos de regulacado mantenedores de poder pelas
instituicoOes.

Em suma, a passagem de uma arte de governo para uma ciéncia
politica, de um regime dominado pela estrutura da soberania para um
regime dominado pelas técnicas de governo, ocorre no século XVIII em
torno da populagdao e, por conseguinte, em torno do nascimento da
“economia politica” (FOUCAULT, 2008b, p.140).

Deleuze (2000) aponta em suas andlises a crise da sociedade disciplinar e
nos mostra como toda a nossa vida passa a ser administrada por inimeros
dispositivos de controle.

Sociedades disciplinares é o que ja ndo éramos mais, o que deixdvamos
de ser. Encontramos numa crise generalizada de todos os meios de
confinamento, prisao, hospital, fabrica, escola, familia. A familia é um
interior em um “interior”, em crise como qualquer outro interior,
escolar, profissional, etc. (DELEUZE, 2000, p.220).

Deleuze (2000) nos apresentara esse novo movimento do paradigma
contemporaneo, que pode se caracterizar como um deslocamento do poder
sobre as formas de gestdao da vida. Também destaca como as instituigdes
passam por uma densa crise.

As leis e as reformas ndo conseguirdo salvar estas institui¢des
condenadas e que qualquer tentativa “trata-se apenas de gerir sua
agonia e ocupar as pessoas, até a instalagdo das novas forcas que se
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anunciam. Sao as sociedades de controle que estao substituindo as
sociedades disciplinares (DELEUZE, 2000, p.220).

Tal controle que assume a vida como algo administrado potencializou o
seu papel de dominio nas institui¢des. Isso, porque tende a enquadrar tudo
para que siga o seu modelo como o tinico meio possivel de vida. O corpo e a
escola, o corpo e a familia, e corpo e a empresa, e qualquer outra instituicao,
tétm dentre seu espaco de invisibilidade um espaco colonizado pelo
mercado.

Os processos da dindmica do mercado vao se tornando gestores de vida,
interferindo sobre a producao de vinculos, sobre as formas do corpo, sobre a
educacdo, sobre a saude, sobre o espaco fisico das institui¢des, sobre o
suposto lugar ideal para se frequentar etc. As fronteiras colonizadas nas
rela¢des do corpo e da escola apresentam aspectos multiplos, todavia, neste
texto, vamos dar énfase apenas para um tipo de vinculo produzido que
caracterizamos como ternura. E com o auxilio de Restrepo (1998)
compreenderemos que o mercado produz um modo de colonizagao que
resulta em apenas um tipo de sujeito.

Para Foucault® (2004) se produzem muitos dispositivos de veridic¢ao na
sociedade civil, que reforcam alguns dogmas vigentes, mas que na realidade
sdo inauténticos. Restrepo (1998) nos leva a pensar isso pelo campo da
ternura, nos dando como exemplo: Quando alguém sente em seu corpo o
efeito de campo das correntes afetivas e das relagdes interpessoais, nds o
tachamos de histérico ou esquizofrénico, enquanto consideramos com certa
normalidade aqueles que se articulam de forma insensivel em fungao de
todos os automatismos produzidos.

Para aceder a patente padronizada da normalidade, se impde em nossas
tarefas didrias um apagamento corporal que desconhece por completo a
possibilidade de se ter uma relagao interpessoal através de comunicagdes
que nao se integram as exigéncias de rendimento e eficacia produtiva
(RESTREPO, 1998).

Esses sao os complexos paradigmas que enfrentamos na atualidade.
Temos a impressao de que estamos envolvidos por certa camada de poder
instransponivel, porém cabe lembrar que estas amarras densas que nos
envolvem em todas as situagdes da vida, quando se veredictam como
impermedveis nos abrem algumas brechas. A partir dessas lacunas, nos

¢ Foucault (2007) escreve sobre a loucura e sobre o funcionamento das tecnologias de
seguranca.
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podemos ter uma atitude contra aquilo que nos submete e nos deslocar para
o que se rompe diante do funcionamento do poder.

Ternura: Uma relacao entre corpo e a escola

Todas as formas possiveis de direito sao discutidas publicamente, se vé
nos jornais, nas revistas, na televisao, na internet, diversas reivindicacdes
sobre multiplos direitos: trabalho, habitacdo, alimentacdo, educacao, saude,
esporte, saneamento basico etc. Mas pouco se houve falar daqueles direitos
domésticos e basicos, como o direito a ternura. Porém, este direito, ndao
precisa fazer parte da Constituicdo, até porque nao encontrara movimento
correspondente no campo da cultura. No entanto, este direito poderia se
tornar algo caloroso, vivo, envolvente em nossa cultura. E Restrepo (1998)
defende a importancia de ndo abandonar a palavra ternura no pantano
enganoso das bocas, para fazer dela algo vivo, como um fogo ou um rio, ou
como a semente de trigo.

Apesar de ndo ser um direito constitucional, a ternura é direito da
crianga e do humano, ela ndo pode ser vista como algo inferior ou sem
importancia quando comparada com outras obriga¢oes. Toda crianca deve
receber ternura, assim como, temos que ser ternos também com o modo que
estamos tratando a natureza, esta que nao é apenas objeto descartavel.

Nossa cultura se constituiu de forma audiovisual, outras possibilidades
de conhecimento ligadas ao tato e ao olfato sdao excluidas. Nossas
instituicoes enformadoras, sobretudo nas sociedades de controle como
descrevem Foucault e Deleuze, funcionam como mantenedoras desse
modelo de organiza¢do. Nao conseguindo contrariar esta logica, a escola
deveria ser a instituicdo que teria como papel fundamental analisar e
enfrentar esses paradigmas, mas nao consegue se deslocar do lugar de quem
ensina para o espago daquele que aprende.

A escola, auténtica herdeira da tradi¢do audiovisual, funciona de tal
maneira que a crianga, para assistir a aula, bastar-lhe-ia ter um par de
olhos, seus ouvidos e suas maos, excluindo para sua comodidade os
outros sentidos e o resto do corpo. Se pudesse fazer cumprir uma
ordem dessas, a escola pediria aos alunos que viessem apenas com seus
olhos e ouvidos, ocasionalmente acompanhados da mao, em atitude de
segurar um lapis, deixando o resto do corpo bem resguardado em casa.
Olhar e ndo tocar chama-se respeitar é uma expressao que exemplifica o
desejo do mestre de excluir qualquer experiéncia que possa
comprometer o aluno na proximidade e intimidade. A intromissdo do
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tato, do gosto ou do olfato na dindmica escolar é vista como
ameacadora, pois a cognigao ficou limitada aos sentidos que podem
exercer-se mantendo a distancia corporal (RESTREPO, 1998, p.32).

Os corpos dos alunos denunciam os graves problemas da escola em lidar
com suas singularidades e sensorialidades e os mecanismos de controle
criam os discursos legitimando qualquer diferenca como problemas de
aprendizagem. Qualquer singularidade heterogénea que nao se enquadre
nos moldes escolares perpetuador da légica do mercado se torna um
fracasso escolar.

Para citarmos exemplos, tomamos como ponto de partida o paradigma
estético na atuagao do professor Ram Nikumbh do Filme indiano Taare
Zameen Par (2007), e em contrapartida, temos como modelo dos sistemas de
disciplinamento e controle dos corpos o clipe da banda britanica Pink Floyd,
musica Another Brick in The Wall (1979). No filme indiano, o professor Ram
percebe que o menino Ishaan (protagonista da pega de cinema) tem
potencialidades de criagao que estao sendo enfraquecidas por todo o
sofrimento vivido pela falta de compreensao das institui¢des da familia e da
escola na obra. O filme retrata o cotidiano de um menino com dislexia, filho
de uma familia da casta Bramane, grupo da elite indiana. Por esse motivo
qualquer desvio do padrao de normalidade ja era entendido como fracasso
pela escola e familia. Até certo momento do filme a capacidade criativa do
menino nao era valorizada pela escola, e também nao encontrava naquele
ambiente nenhum sinal de acolhimento para os movimentos de criacao. Até
que o professor Ram soube entender as potencialidades do garoto a partir do
vivido e fez despertar no garoto a vontade de viver.

Quando se nega os modos de cognigao afetivos, a educagao refor¢a um
saber que se mantém refém de uma concepcao de razao universal e apatica,
esta razdo que esta distante dos sentimentos e dos afetos. Como efeito,
refor¢a um interesse imperial de acumulagao que desconhece a importancia
de ligar-se a contextos singulares. Razao que, desde suas origens na Grécia e
sua consolida¢ao na modernidade, ndo pretende escorar as condi¢does de um
mercado mundial dos valores e dos desejos, dos sujeitos e dos corpos, da
forca de trabalho e dos sistemas de acumulac¢ao (RESTREPO, 1998).

Esta razao universal, incapaz de perceber a singularidade, ndao entende
que aprender é sempre aprender com outros, pois as estruturas de
pensamento nao sao mais do que relagdes entre corpos que se
interiorizaram, afei¢des que, ao se tornarem estdveis, nos impdem um
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certo modelo de fechamento ou de abertura diante do mundo
(RESTREPO, 1998, p.33).

A falta de compreensdo das singularidades feita pela escola impossibilita
o conhecimento de multiplas possibilidades de criagao e refor¢ca um sistema
de obsessao pelas metodologias e pelas notas. A instituicdo se organiza de
tal forma que se torna incapaz de captar certas tonalidades afetivas que
dinamizam ou bloqueiam os processos de aprendizagem.

A escola se mostra resistente a aceitar que a cognigao é cruzada pela
paixao, por tensdes heterdnomas, a tal ponto que sdo as emogdes e nao
as cadeias argumentativas que atuam como provocadoras ou
estabilizadoras das redes sindpticas, impondo-lhes fechamentos
prematuros ou mantendo uma plasticidade resistente a sedimentagao
(RESTREPO, 1998, p.33).

As escolas em sua maioria organizam suas aulas de maneira
audiovisual, sentido como o olfato aparece com menor importancia, mas o
odor ndao permite nem singularidade e nem distancia, nds estamos
envolvidos por ele como estamos condenados a nos comprometermos
corporalmente em todas as situagOes, sobre as quais temos que tomar
decisdes. O tato também goza da falta de conhecimento no espago escolar.
“Os alunos devem permanecer quietos, atentos, com o olhar voltado para
frente, como se s6 fossem significativos os gestos e vocalizagdes do
professor” (RESTREPO, 1998, p.34). Ao excluir o tato e o olfato do processo
pedagogico, nega-se a possibilidade de fomentar uma intimidade e
proximidade afetiva com o aluno, perpetuando-se uma distancia corporal
que reforca a posicao de poder do mestre, que agora se torna verdade
incontestavel. Isso nega ao estudante a possibilidade de reconstruir a
dinamica afetiva dos contetdos cognoscitivos que lhe sdo entregues,
mutilando-se assim o saber e perpetuando-se o autoritarismo. Resistir a
possibilidade de contato tactil é querer perpetuar uma hierarquia do poder
que alimenta de maneira sorrateira as grandes empresas burocraticas e
militares que continua necessitando o ocidente (RESTREPO, 1998). Portanto
repensar a maneira como se constitui os ambientes escolares e as dinamicas
das aulas, sao solugdes apontadas pelo autor citado, afim de abrir novas
maneiras de integracdo dos sinais com os corpos, estes que devem ser
dinamizados por uma topologia dos gestos que provoca os conhecimentos
ao calor de toques ternos e encontros inspiradores.
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A tarefa do pedagogo é formar sensibilidade e, para isso, deve passar
da razdo tedrica a razao sensorial e contextual, cinzelando o corpo sem
pretender atraca-lo a dureza do cddigo ou esmaga-lo com a arrogancia
professoral que desconhece as potencialidades da singularidade
humana (RESTREPO, 1998, p.35).

O modo de produzir ciéncia imposta pela cultura que devasta o tactil em
beneficio do audiovisual produz de forma oculta de objetivos da criacdao de
sujeitos capazes de se movimentarem em territorios genéricos da abstracao,
territérios que se tornam extremamente convenientes e Uteis em nossa
racionalidade ocidental da fabrica, do exército, da prisdao, da escola e da
politica. Todavia esse nao € um eventual caminho de sucesso, pois sempre
nos encontramos em constantes crises produzidas por formas de gestao da
vida, como a do meio ambiente, a dos planos de desenvolvimento, da
ciéncia, da medicina, e as crises politicas, ligadas com esse pensamento duro.

Os saberes produzidos pelas institui¢des de ensino se tornam patéticos
quando se pensa no quanto de burocratico é o sistema escolar, porque
quando se tem que seguir tantas burocracias nao sobra nada para se ensinar
de verdade. E tio sélida essa ideologia que a escola produz que nio existe o
prazer do conhecimento, mas a preocupacao com notas, avaliagao etc.

Um modelo de ensino que possa trabalhar com a formagao de
sensibilidade da ao pedagogo uma estética social de alguém que tem como
matéria prima o corpo, este que é capaz de modela-lo a partir de certo ideal,
provocando gestos a partir da linguagem com o propdsito de erupgao da
sensibilidade e afeicdes (amor, amizade). Deste se cria o paradigma da
aproximacao com a realidade na relacao de proximidade do eu com o outro.
A estética pedagogica exige uma atitude de cuidado de si e com o outro que
sO se alcanca se aceitarmos a imprescindivel atuacao que a dinamica afetiva
desempenha no ambiente educativo.

O trabalho com a afetividade nao pode ficar escondido apenas em um
modelo de razao cognitiva. Isso nao significa de forma alguma uma exclusao
da razao, até mesmo porque ela permeia o campo da afetividade.

Trata-se muito mais de compreender que ha sempre na emogao algo de
razdo e na razao um tanto de emocao, embora se tente, a partir de
diferentes oOticas, afirmar o contrario. Os sentimentos ndao podem
continuar confinados ao terreno inefavel, do inexprimivel, enquanto a
razao ostenta uma certa assepsia emocional, apatia que a coloca acima
das realidades mundanas. A separacdo entre razdo e emogao é produto
do torpor e do analfabetismo afetivo a que nos levaram um império
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burocratico e generalizador que desconhece por completo a dinamica dos
processos singulares (RESTREPO, 1998, p.37).

E impossivel continuar excluindo a afetividade do campo
epistemolodgico, porque nossas cognicoes sao determinadas por fendmenos
de dependéncia e interdependéncia, por cruzamentos de gestos e corpos. Ao
negar esses cruzamentos autenticamos como unica e verdadeira uma
maneira racional de dar e receber afeto, esta se apresenta como natural e
eterna, mas é produto dos sistemas de formacao dos sujeitos. Modalidade
manipuladora e chantagista que nega a possibilidade de conhecer por
intensidade e paixao, com finalidade de poder afiancar sua utopia
estandardizante e burocratica de seres sujeitos aos ditames do grande capital
(RESTREPO, 1998).

Paradigma estético: Uma vivéncia propria da modernidade

Ao entender as implicagdes do corpo e da escola nos processos
educacionais, apontamos para o paradigma estético como um modo de
orientacdo a escola. Nossos estudos se caracterizam pela relacdo com os
mecanismos de controle da dinamica de poder capitalista. As analises feitas
anteriormente sobre os mecanismos de controle e sobre o direito a ternura
selecionam aspectos dos processos de subjetivacdo e dos processos
educacionais que nos fornecem condi¢des de entendermos os processos
submissao ao funcionamento de poder, mas também outros que podem
apresentar resisténcia.

Para entendermos nosso levantamento e identificacao dos processos que
escapam dos mecanismos de captura impostos pela dinamica do poder em
exercicio no modelo do capitalismo atual, vamos descrever esse
deslocamento a partir do paradigma estético que identificamos como atitude
moderna, mostrada por Foucault no texto O que sdo as Luzes? N6s percebemos
essa atitude, primeiro no exemplo dado pelo Filme Taare Zameen Par (2007),
na relacao do professor e seus alunos e no seu modo de ser artistico. Outro
fato importante para o educador é o modo como se dribla a burocracia das
instituicdes na medida que se percebe as variadas lacunas do poder e no
modo como se escapa para conduzir suas aulas sem perder a figura de
educador. A autoridade de um educador ndo precisa ser um regime militar.
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Para sustentar nossas afirmagoes e dar aprofundamento filosofico para nossa
pesquisa, vamos utilizar o termo Aufklirung’ apresentado por Kant (1783).

Esclarecimento (Aufklirung) significa a saida do homem de sua minoridade,
pela qual ele préprio é responsdvel. A minoridade é a incapacidade de se
servir de seu préprio entendimento sem a tutela de um outro. E a si
proprio que se deve atribuir essa minoridade, uma vez que ela nao
resulta da falta de entendimento, mas da falta de resolucdo e de
coragem necessdrias para utilizar seu entendimento sem a tutela de
outro. Sapere aude!® Tenha coragem de te servir de teu proprio
entendimento tal é portanto a divisa do Esclarecimento (KANT, 1783,

p-481).

As idéias apresentadas por Kant neste texto (1783) e as analises feitas por
Foucault (2005) na tentativa de resgatar a Aufklirung vao nos fornecer
algumas contribui¢des. A partir disso, nds compreendemos como estes
buscaram entender o uso da razao em seus respectivos tempos e poderemos
transferi-los para o paradigma estético da educacao atual.

Kant indica imediatamente que a ‘saida’ que caracteriza a Aufkldarung é
um processo que nos liberta do estado de “menoridade”. E por
‘menoridade’ ele entende um certo estado de nossa vontade que nos faz
aceitar a autoridade de algum outro para nos conduzir nos dominios
em que convém fazer o uso da razdo. Kant da trés exemplos: estamos
no estado de menoridade quando um livro toma o lugar do
entendimento, quando um orientador espiritual toma o lugar da
consciéncia, quando um médico decide em nosso lugar a nossa dieta.
[...] Em todo caso, a Aufkldarung é definida pela modificagao da relacao
preexistente entre vontade, a autoridade e o uso da razao (FOUCAULT,
2005, p.337).

Kant (1783) enfatiza com isso que o proprio homem é responsavel pelo
seu estado de menoridade:

Para caracterizar resumidamente o estado de menoridade, Kant cita
uma expressao de uso corrente: ‘Obedegam, nao raciocinem’. Tal é,
segundo ele, a forma pela qual se exercem habitualmente a disciplina
militar, o poder politico, a autoridade religiosa (FOUCAULT, 2005
p.338).

7 Esclarecimento.
8 Saber ousar.
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O homem s6 poderd sair desse estado de menoridade com uma
mudanga que ele operard em si mesmo. Portanto Aufklirung pode se
identificar com um cuidado de si e dos outros, € um traco que alguém se faz
reconhecer, se trata de uma ordem que nos damos a nds mesmos e
propomos aos outros. E um tipo de ordem, é para ter coragem, é para ter a
audacia de saber. O esclarecimento ¢ uma atitude, um ato pessoal, mas
também coletivo (FOUCAULT, 2005).

Sao propostas duas condigbes essenciais para a saida do estado de
menoridade, segundo Kant (1783), e essas sao ao mesmo tempo espirituais e
institucionais, éticas e politicas. Sendo assim, o filésofo nos apresentou duas
maneiras distintos de se usar a razao: o uso privado e o uso publico. Razao
que deve ser livre em seu uso publico e que deve ser submissa em seu uso
privado.

O homem, diz Kant, faz um uso privado de sua razio quando ele é
‘uma pega de uma mdquina’; ou seja, quando ele tem um papel a
desempenhar na sociedade de funcdes a exercer: ser soldado, ter
impostos a pagar, dirigir uma paréquia, ser funcionario de um governo,
tudo isso faz do ser humano um segmento particular da sociedade; por
ai, ele se encontra colocado em uma posicao definida, em que ele deve
aplicar as regras e perseguir fins particulares. Kant ndo pede que se
pratique uma obediéncia cega e tola: mas que se faga um uso da razao
adaptado a essas circunstancias determinadas; e a razao deve submeter-
se entdo a esses fins particulares. Nao pode haver portanto, ai, uso da
livre razdao (FOUCAULT, 2005, p.339).

Ja Foucault (2005) descreve que quando se raciocina como ser racional e
ndo como peca de uma maquina, como membro de uma humanidade
racional, esse uso deve ser livre e publico. Todavia isso ndo € s6 um processo
pelo qual os individuos procurariam garantir sua liberdade de pensamentos.
Existe Aufklirung quando héa sobreposi¢ao do uso universal, do uso livre e
do uso publico da razao.

Kant d4 exemplos simples para justificar o uso livre e publico da razao:
como pagar seus impostos, mas poder raciocinar livremente sobre a
fiscalizacao; ou quando se é pastor, assegurar o servico de uma pardquia de
acordo com os principios da religido do qual pertence, mas raciocinar com
livre arbitrio sobre o tema dos dogmas religiosos. Isso se caracteriza como
estado de maioridade (FOUCAULT, 2005).

A humanidade atingird maioridade quando se disser a ela: “Obedecam,
e vocés poderao raciocinar tanto quanto quiserem”, desde que se use o
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termo rizonieren’ de modo que a racionalidade ndo tenha como finalidade
sendo ela mesma, raciocinar por raciocinar (FOUCAULT, 2005).

A Aufklirung nao deve ser fecundada simplesmente como um processo
geral afetando toda a humanidade, nem somente como uma obrigacao
prescrita aos individuos. Ela € um problema politico. “Em todo caso, coloca-
se a questao de saber como o uso da razao pode tomar a forma publica que
lhe é necessaria, como a auddcia de saber pode se exercer plenamente,
enquanto os individuos obedecerdo tao exatamente quanto possivel”
(FOUCAULT, 2005, p.340).

Kant (1874) vai nos dar como exemplo de estado de maioridade as
atitudes de Frederico II".

Um principe que nao julga de si mesmo que ele considere como um
dever nada prescrever aos homens em matéria de religido, que deixa
sobre esse ponto uma liberdade total, e recusa, no que lhe diz respeito,
o orgulhoso termo de tolerancia, é ele mesmo esclarecido, e por ter sido
o primeiro a libertar o género humano de sua minoridade, pelo menos
no que concernia ao governo, e por ter deixado a cada um livre de se
servir de sua prépria razao em todas as questdes de consciéncia, merece
ser louvado pelo mundo que lhe é contemporaneo, e pelo futuro
agradecido (KANT, 1783, p.487).

Kant (1784) quer dizer com este exemplo que onde se reina a liberdade
nada terd de temer a tranqiiilidade publica e unidade do Estado. Foucault
(2010)"* também nos explica que essas passagens de Kant (1783) sao
paradoxais, porém de modo geral, nés vamos discuti-las no ambito da
educacao.

Assim tentaremos fazer os apontamentos sobre texto de Kant (1783),
transpondo-o paro o campo educacional. Acerca dessa aproximagao
Foucault (2010) nos deu os esclarecimentos necessdrios para tentarmos
entender um modo de educar proposto por nossa pesquisa.

O estado de maioridade implica no modo singular de ser educador. E
possivel pensarmos em um modo de educagdo que consiga incorporar o
governo de si e dos outros, com melhores condi¢des para os educadores
entenderem aquilo que implica nos seus proprios corpos, mas que também

° Foucault (2010, p.35) Réasonnieren: utilizar sua razao.

10 Frederico II viveu de 1712 até 1786. Conhecido como O grande rei da Prussia.

1 Foucault (2005) s6 cita Frederico da Prussia, mas sem aprofundamento no texto O que
sdo as luzes?.
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afeta o corpo do educando. No publico o educador poderia proporcionar a
liberdade de livre atitude na sala de aula, fato que podemos ver no exercicio
do corpo, na pintura, na danga e no didlogo. No privado o educador pode
exercer sua funcao de autoridade e fazer com que seus alunos entendam
suas posicoes de educandos, mas com liberdade para se expressar no
universal.

Apontamos como exemplo o filme indiano Taare Zameen Par de (2007).
Neste, o professor percebe a sensibilidade da crianca em seu espaco, entende
o universo da crianca em suas aulas, respeita a crianca e compreende este
olhar infantil com seriedade. Nao deixa que a inocéncia existente na crianca
seja capturada pela escola, ciéncia, mercado, transformando o ambiente de
ensino em algo irrelevante. Parte do clipe Bum Bum Bole.

20 mundo é o que vocé enxerga...
Através de suas lentes.

Entao libere sua mente...

Abra suas asas...

E deixe as cores se espalharem...
Vamos! Vamos gerar novos sonhos!

Porque insistir até sua cabega ficar cheia?
Cabeca cheia! Cabeca cheia!

Num piscar de olhos a mente se esvazia!
Mente vazia, mente vazia! (KHAN, 2007)

Diferente de outros professores do filme, o professor Ram entende que a
escola opera simplesmente como produtora de sujeitos para o mercado,
dessa forma, desde as primeiras séries se torna uma assassina da infancia. A
atitude desafiadora de Ram fez com que este pudesse travar uma luta contra
a instituigdio em prol das criancas e vida de Ishaan literalmente, caso
contrario a escola continuaria reproduzindo o seu modelo de
encarceramento. Quando o espago de ensino se apresenta como um
ambiente de enclausuramento, nos parece que fugir da escola se torna mais
interessante, conforme vimos em cenas do filme. Porém em sua luta contra a
escola Ram consegue transformar o ambiente de ensino em seu aliado e com
isso, em um lugar bem mais interessante.

12 Parte da musica Bum Bum Bole de Taare Zameen Par (2007).
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O paradigma estético ligado com um modo artista de driblar os
dominios do poder nas institui¢des e atuar na escola consegue criar vazoes
contra certa dindmica de poder, na medida em que vamos acompanhando o
deslocamento de Foucault (2005) no texto O que sdo as luzes?

Sempre nos foi posto que a modernidade pelo calendario é algo que vem
depois da pré-modernidade e que antecede a pds-modernidade. Contudo
Foucault (2005) faz uma intervengao com base na leitura de Kant (1784), se
perguntando se nos nao podemos encarar a modernidade mais como uma
atitude do que como um periodo da histéria. Algo que diz respeito a
atualidade: uma escolha voluntdria, uma maneira de pensar, de sentir, de
agir, de se conduzir, onde tudo, ao mesmo tempo, marca uma pertinéncia e
se apresenta como uma tarefa.

Foucault (2005) tenta resgatar um pouco do que os gregos chamam de
éthos'®, e nos apresenta Baudelaire!* como um personagem que vive com
atitude e consciéncia aguda na modernidade.

[...] para ele'®, ser moderno nao é reconhecer e aceitar esse movimento
perpétuo; é, ao contrario, assumir uma determinada atitude em relagao
a esse movimento; e essa atitude voluntaria, dificil, consiste em
recuperar alguma coisa de eterno que nao esta além do instante, nem
por tras dele, mas nele (FOUCAULT, 2005 p.342).

O heroificar tem o sentido diferente de sacralizar o momento. O homem
moderno € aquele que vai, corre, procura. Esse homem solitario é dotado de
uma imaginacdo ativa, sempre viajando através do grande deserto de
homens, tem um objetivo mais geral, diferente do prazer fugido da
circunstancia, buscando aquela coisa que nos permitirao chamar de
modernidade. “Ser moderno nao ¢ aceitar a si mesmo tal como se € no fluxo
dos momentos que passam; € tomar a si mesmo como objeto de uma
elaboragao complexa e dura...” (FOUCAULT, 2005, p.344).

O homem moderno € aquele que parte para descobrir a si mesmo, seus
segredos e sua verdade escondida, ele busca inventar-se a si mesmo. Essa
modernidade nado liberta 0 homem, ela lhe impde a tarefa de elaborar a si
mesmo. Este pode se produzir em um lugar que Baudelaire chama de arte
(FOUCAULT, 2005). A atitude moderna pode ser aquele deslocamento contra

13 Etica

4O Francés Charles-Pierre Baudelaire viveu de 1821 até 1867, poeta, tedrico da arte. E
considerado um dos precursores do Simbolismo.

15 Baudelaire.
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a dinamica do poder na producao de um saber que nao despreze o corpo e
que dé luz para o educando quando ele se encontra em dificuldade, porque
€ necessario que se compreenda o sujeito singular e nao se controle os corpos
na producao de sujeitos passiveis aos moldes impostos. Para isso, existe a
necessidade de se reinventar como sujeito e professor, fazer despertar a
teimosia da vida artistica, e se reinventar como autoridade no ato de educar.
Criar novas possibilidade de viver e educar artisticamente é possivel.
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Pesquisar género e sexualidade no recreio escolar:
significacoes subjetivizadas

E foste um dificil comego
Afasto o que ndo conheco
(Caetano Veloso)

Cleuza Maria Abranches Penna!
Arilda Inés Miranda Ribeiro?

Introducao

Quando iniciamos a investigacdo, ainda nao haviamos descoberto as
implicagdes tedricas do termo género na historia. As questdes relacionadas a
género e sexualidade estavam associadas, para nds, a contar a histéria da
mulher ou, mais especificamente, a histéria da dominagao / subordinagao
entre os géneros.

Em 1992, em monografia para conclusao do Curso de Especializagdao em
Ciéncia da Religido da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJE),
procuramos investigar o modelo de mulher apresentado num Jornal
Catdlico Mineiro — “O Lar Catdlico” — nos primeiros decénios do século XX.
O pressuposto tedrico foi assim apresentado:

Nossa abordagem parte do pressuposto basico de que o “feminino”,
entendido como “natureza”, nao existe, ou seja, de que a questao da
especificidade feminina nao se coloca isoladamente. Ela se coloca diante

! Cleuza Maria Abranches Penna é graduada em Filosofia pela Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF). Especialista em Ciéncia da Religiao pela Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF). Mestre em Educagao pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
UNESP, campus de Presidente Prudente. E professora e atualmente Coordenadora das
séries iniciais do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicacdo Jodao XXIII da UFJF -
Universidade Federal de Juiz de Fora.

2 Arilda Ines Miranda Ribeiro é Professora Titular e Livre-Docente em Histéria da
Educagao pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP - Universidade Estadual
Paulista Jalio de Mesquita Filho, campus de Presidente Prudente; professora do
Departamento de Educacdo e Programa de Pds-Gradua¢do da mesma instituicdo.
Coordenadora do NUDISE - Nucleo de Diversidade Sexual na Educac¢do e do
GPECUMA - Grupo de Pesquisa em Educacgao, Cultura, Memoria e Arte.
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de uma relac¢do de subordinagdo da mulher ao homem, como estrutura
social milenar (PENNA, 1992).

Essa formulacdo teve como embasamento as discusses tedricas de
Simone de Beauvoir, exposta em seu livro “O Segundo Sexo”. Apesar do
entendimento do carater sociocultural dos termos género e sexualidade, a
questdo para nds ainda estava restrita a oposicao bindria masculino /
feminino nas relacoes de dominagao e submissao entre homens e mulheres.

A idéia inicial do estudo era trabalhar a concepgao tedrica relacionada a
género e sexualidade a partir da historia da representagdao da mulher: da
sociedade matricénica a sociedade patriarcal, e, em seguida a descrigao desse
contexto, discorrer sobre o conceito de género e sexualidade na histdria.

Nesse ponto surgiu a indagacdo feita pela minha orientadora: “E o
carater relacional do género?” Essa questao passou a ser, a partir de entao,
um desafio instigante que permeou os passos seguintes da pesquisa.

Na busca de resposta, encontramos ressonancia nas teorias de Guacira
Lopes Louro e Tomaz Tadeu da Silva, que acalentaram nossas inquietagoes.
O ponto central sobre essa indagagao pautou-se entao na abordagem da
teoria sobre identidade e diferenca, a partir da explicitagdo nela contida
sobre a necessidade de desconstrucao das polaridades; no entendimento do
processo de diferenciagao concebido por Tomaz Tadeu da Silva, em que a
diferenca é considerada:

[...] como o processo mesmo pelo qual tanto a identidade quanto a
diferenca (compreendida, aqui, como resultado) sao produzidas. Na
origem estaria a diferenca — compreendida, agora, como ato ou processo
de diferenciagao (SILVA, 2007, p.76).

Estaria também na afirmacdo do carater plural e inacabado das
identidades sexuais e de género, conforme salienta Louro (2007a):

[..] a menos que se desconstrua a polarizagdo dos géneros e se
problematize a identidade no interior de cada polo, se deixara de
contemplar os interesses, as expectativas e os questionamentos de
muitas mulheres, como os das mulheres nao-brancas e as lésbicas (bem
como se deixarao de fora as diferentes formas de masculinidade) (p.34).

Carater que configura o aspecto relacional do termo género:

[...] Quando afirmamos que as identidades de género e as identidades
sexuais se constroem em relagdo, queremos significar algo distinto e
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mais complexo do que uma oposicdo entre dois polos; pretendemos
dizer que as varias formas de sexualidade e género sao interdependentes,
ou seja, afetam umas as outras. (LOURO, 2007a, p.49).

Tais reflexdes nos fizeram perceber que muitas vezes agugamos
preconceitos e discriminamos pessoas ao nao entendermos que as multiplas
identidades:

[...] se interferem mutuamente, se articulam; podem ser contraditdrias;
provocam, enfim, diferentes “posicdes”. Essas distintas posi¢des podem
se mostrar conflitantes até mesmo para os proprios sujeitos, fazendo-os
oscilar, deslizar entre elas — perceber-se de distintos modos (LOURO,
2007a, p.51).

Esse entendimento foi fundamental para nds, que trabalhamos com o
interesse pela crianga, no processo da sua educacao escolar.

A intenc¢ao do tema proposto partiu de algumas indagagoes surgidas no
cotidiano do nosso trabalho. Entre outros, dois procedimentos pedagogicos
fazem parte dessa inquietagao no decorrer de nossa profissdao: o primeiro se
relaciona a atuacdo em sala de aula e o segundo, como Coordenadora
Pedagogica.

Como professora, nossas aulas apos o recreio eram sempre permeadas
de situagoes vivenciadas pelas criangas, trazidas do recreio. Chamavam-nos
atengdo em especial as meninas, que sempre reclamavam do uso das
quadras pelos meninos. A quadra é o local mais disputado pelas criangas na
escola no horario do recreio. Ouviamos sempre das meninas a seguinte
reclamacdo: “a quadra € dos meninos”. Por seu lado, os meninos
justificavam: “a quadra é de quem chega primeiro.” Nossa indagacao era:
sera que elas nunca chegavam primeiro? Nao é o que diziam. Elas
reclamavam que, mesmo chegando antes, os meninos invadiam a quadra e
as expulsavam.

Os meninos reclamavam entre si da falta de regras no jogo que fazia com
que ocorressem muitas brigas. Apesar de entender a justa reivindicagao das
meninas, na ocasiao aproveitamos a reclamag¢ao dos meninos para trabalhar
em Lingua Portuguesa textos de instrugao. Discutimos e criamos regras para
o futebol dos meninos. A partir de entao, muitas brigas foram minimizadas
entre eles, e as discussoes seguiam um caminho que implicava a aceitagao e
o comprometimento de todos. Eles sempre apontavam situagdes como “vocé
burlou a regra tal”.
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E a reclamagdo das meninas? Também foi minimizada (ou ocultada), por
meio de propostas como: existem outros espagos na escola que comportam o
jogo de queimada.

Quando assumimos a Coordenacao das séries iniciais do Ensino
Fundamental, situagdes como a relatada sempre chegavam a Coordenacao.
Mais uma vez resolvemos “em acordo” com as criangas que a quadra seria
ocupada em forma de rodizio entre as turmas para o jogo de futebol, tanto
pelos meninos quanto pelas meninas. Cada crianga, sabendo dos espagos
que poderia ocupar, silenciou. O conflito com relagdo a ocupagao das
quadras se encerrara. Serd? Vez por outra alguma aluna falava:
“Coordenadora, mas nao € justo, os meninos nao deixam a gente jogar”.
Quando perguntdvamos para os meninos, eles respondiam com risinhos:
“Elas podem se machucar”.

Essas situagdoes marcaram nossa atuacao pedagogica e jamais deixaram
de nos inquietar, seja pelos procedimentos que adotamos para resolver a
situacdo, seja pela observacao dos espagos diferenciados, reservados a
meninos e a meninas no recreio, mesmo que nao definidos diretamente pela
escola. Algumas questOes, entdo, comecaram a fazer parte de nosso
cotidiano na escola: por que meninas parecem procurar espagos mais reservados
para as suas brincadeiras, enquanto os meninos se direcionam para espagos mais
“livres”? A formagdo de grupos distintos entre meninos e meninas no recreio se
configura como constitutiva de identidades sexuais e de género? Hd tensoes entre
meninos e meninas na ocupacido desses espacos? Como essas identidades sdio
construidas?

Assim, a escolha do tema foi permeada por questionamentos que
incidiam diretamente em nossa atuagao pedagdgica e em nossa vida pessoal.
Em nossas subjetividades. Como a escolha do tema, os caminhos da
pesquisa também foram marcados por questdes e descobertas que
terminaram por se abrir em novas interrogacdes. Apoiada em Louro (2007Db),
acreditamos que:

[...] O modo como pesquisamos e, portanto, o modo como conhecemos
e também como escrevemos é marcado por nossas escolhas tedricas e
por nossas escolhas politicas e afetivas. E certamente, afetado por nossa
histéria pessoal, pelas posi¢des-de-sujeito que ocupamos, pelas
oportunidades e encontros que tivemos e temos (p.10).

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa bibliografica apoiada em
literatura pertinente em que objetivamos utilizar pesquisas especificas como

250



disparadoras de problematizagoes sobre as identidades sexuais e de género
no recreio escolar de criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Mas afinal, de que criancas estamos falando? De que infancia?

Entender o processo de construcao das polaridades sexuais e de género
para a desconstrugao dessas dicotomias, buscando revelar as causas
implicitas nesse processo, implica também em conceber a infancia como
producao cultural e social, definida conforme representagdes que lhe sao
atribuidas em cada época e em cada sociedade.

Segundo Aries (1981), a ideia de infancia modificou-se de acordo com
cada época vivenciada na historia das sociedades. Assim, no periodo
anterior ao século XVII, a infancia definia-se por um periodo de longa
duragao, determinado pela ideia de dependéncia. Os termos “fils, garcons e
valets”, utilizados para caracterizd-la, “eram também palavras do
vocabuldrio das relagoes feudais ou senhoriais de dependéncia” (p.43).

O sentimento da infancia como existéncia diferenciada do adulto e
marcada pelo desenvolvimento biologico do corpo, conforme a ideia
moderna, inicia-se no século XVII, marcado pela transformagao dos habitos
sociais burgueses.

Aries (1981) situa dois grandes momentos que permeiam essa historia:
um primeiro, referente as sociedades tradicionais, em que as criangas nao
tinham o reconhecimento da infancia como um periodo diferenciado da vida
adulta; e um segundo momento, referente as sociedades industriais, no qual
esse reconhecimento se dava através da educagao escolar.

A escola desempenha, entdo, um papel de fundamental importancia na
histéria da crianca. Aries (1981) identifica o processo de escolarizagao na
histéria das sociedades como definidor da mudanga nas relacOes sociais
entre os adultos e a crianca. Segundo o autor francés, foi com a entrada da
escola na sociedade que as familias comecaram a valorizar a crianga,
tirando-a do anonimato em que se encontravam até entao.

A aprendizagem €, assim, um aspecto primordial nesse processo
histdrico. Nas sociedades tradicionais, os valores e conhecimentos eram
transmitidos de forma direta para as criangas pelos adultos, fora do seio
familiar. As familias ndo desenvolviam sentimento de pertenca com a
crianga, pois era comum ela passar a conviver desde cedo em outra casa,
longe dos pais.

251



Essa familia antiga tinha por missao - sentida por todos - a conservacao
dos bens, a pratica comum de um oficio, a ajuda mutua quotidiana num
mundo em que um homem, e mais ainda uma mulher isolada nao
podiam sobreviver, e ainda, a protegao da honra e das vidas. Ela ndo
tinha funcao afetiva (ARIES, 1981, p.11).

O surgimento da escola marca um diferencial na forma de conceber a
crianga e a familia a partir do século XVII. A fungao afetiva da familia surge
a partir “da importancia que se passou a atribuir a educacao” (ARIES, 1981,
p.11). Os pais passaram a acompanhar o estudo dos filhos e a afetividade
passou a assumir papel primordial entre os conjuges e os filhos. Assim, a
antiga sociabilidade vai cedendo lugar a uma nova estrutura familiar na
qual a crianga assume o centro da organizacao familiar. J& ndo ¢ mais
possivel conceber a separagao da crianca do seio familiar. Esse novo
momento historico é marcado pelo movimento de moralizagao de reforma
catolica, ligado a Igreja ou ao Estado.

O termo para designar os periodos existentes na vida do homem em
cada época teve um sentido diferente de acordo com os habitos sociais: “[...]
nas antigas representagdes do mundo [..] A idade do homem era uma
categoria cientifica da mesma ordem que o peso ou a velocidade o sao para
0s nossos contemporaneos” (ARIES, 1981, p.34).

A ideia da unidade da natureza com o sobrenatural determinava a
mentalidade da ciéncia fisica e teologica. Dessa forma, a vida era definida
em correspondéncia com as leis da natureza, e os aspectos bioldgicos eram
considerados como uma consequéncia natural dessa relagdo. A concepgao
das idades seguia essa mesma logica.

Os textos da Idade Média sobre esse tema sao abundantes: Le Grand
Propriétaire de toutes choises trata das idades da vida em seu livro VI. Af,
as idades correspondem aos planetas, em niimero de 7: “A primeira
idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comega quando a
crianga nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é
chamado enfant (crianga) , que quer dizer nao falante, pois nessa idade a
pessoa nao pode falar bem nem ordenar bem suas palavras, pois ainda
ndo tem seus dentes bem ordenados nem firmes, como dizem Isidoro e
Constantino. Apds a infancia, vem a segunda idade...chama-se pueritia e
¢ assim chamada porque nessa idade a pessoa é ainda como a menina
do olho, como diz Isidoro, e essa idade dura até os 14 anos” (ARIES,
1981, p.36).
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Na sequéncia, a terceira idade seria chamada de adolescéncia, que duraria
até os 28 anos, podendo ir até os 30 ou 35 anos. Essa seria a idade marcada
pelo crescimento proporcionado pela natureza. A juventude seria a proxima
idade, fase intermediaria da vida, que poderia durar até os 50 anos. Era
assim considerada pela forga presente nas pessoas. Logo apos, viria a
senectude, idade entre a juventude e a velhice, na qual a pessoa ainda nao
seria considerada velha, mas também ndo era mais jovem. Em seguida viria
a velhice com duracdo de até 70 anos ou até a morte. “A velhice, segundo
Isidoro, é assim chamada porque as pessoas velhas ja ndo tém os sentidos
tao bons como tiveram, e caducam em sua velhice” (ARIES, 1981, p.36)

Somente no século XVIII o termo adolescéncia tem configuragao
diferenciada da infancia. Até esse século, a forca da idade era representada
pela juventude, como fase intermedidria entre as idades. J&4 no século XX,
ap0s a guerra de 1914, a adolescéncia, segundo o historiador francés, assume
a conotacao que possui atualmente, separando-se do periodo da infancia e
da maturidade. Do século XVI ao XVIII, as idades tiveram grande
representagcao na arte. Destacamos aqui, que as idades correspondiam as
funcdes sociais desempenhadas pelas pessoas e nao apenas ao
desenvolvimento bioldgico. Apenas a partir do século XII a infancia passa a
ser representada pela arte medieval, o que pode sugerir que nao existisse até
entao um lugar reservado para a infancia (ARIES, 1981).

Até o fim do século XIII a crianga era representada através da arte como
“homens de tamanho reduzido” (ARIES, 1981, p.51). Segue-se, a partir dai,
uma representacao da infancia a partir da icnografia religiosa, segundo a
qual a crianga € caracterizada em forma de anjo com tragos de crianga. A
infancia passa a ser representada pelo mistério da maternidade da Virgem
Maria e pelo Menino Jesus.

Do sentimento da infancia sagrada caminhou-se para a representacao da
crianca na vida cotidiana, dentro do grupo ou na multiddao, mas sem
destaque. No século XV a crianga passa a ser representada através do retrato
e do “putto” (a criancinha nua). Os retratos de criangas mortas sob a forma
de efigie funerdria sio um marco importante na historia da infancia. Com a
cristianizagdo dos costumes, a alma da crianca passa a ser considerada
imortal e as familias passam a se preocupar com a mortalidade infantil
(ARIES, 1981).

A representacdo da crianga ao longo da historia, conforme apresentado
por Philippe Aries, é fundamental para o entendimento da pluraridade da
infancia: hd uma multiplicidade de formas de viver as infancias, que se
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relacionam com a classe, a sexualidade, o género, a raca e a etnia das
criangas, de acordo com cada sociedade em que vivem.
Conforme afirmam Brancher, Oliveira e Nascimento (2007):

Ao contribuir para desmistificar um conceito tnico de infancia,
chamando a atengao para o fato de que existem infincias e ndo infancia,
pelos aspectos sociais, culturais, politicos e econdmicos que envolvem
essa fase de vida, os estudos de Ariés apontam a necessidade de se
desconstruir padrdes relativos a concepg¢ao burguesa de infancia [...] No
Brasil, as grandes desigualdades na distribui¢do de renda e de poder
foram responsaveis por infancias distintas para classes sociais também
distintas. As condi¢des de vida das criangas fizeram com que o
significado social dado a infancia ndo fosse homogéneo.” (p.27).Um
aspecto importante nessa reflexao é a relacdo da infancia com a
experiéncia do brincar. Enfatizo aqui a pouca importancia que se tem
dado a brincadeira nas sociedades ocidentais, conforme salienta Borba
(2007). O brincar assume “frequentemente a significagdo de oposi¢ao ao
trabalho, tanto no contexto da escola quanto no contexto familiar”
(p-34), o que o caracteriza como conceito em oposicao ao que é sério.

Nesse sentido, o documentario “A invenc¢do da infancia”, traz uma
contribuicdo importante para essa reflexao.O filme é um curta-documentario
produzido por Liliana Sulzbach e Monica Schmiedt, divulgado pela Porta
Curtas Petrobras. Objetiva a reflexao sobre o que € ser crianca no mundo
contemporaneo, afirmando, assim como Philippe Aries, que a infancia é um
conceito social produzido na historia de acordo com cada sociedade.

O curta-metragem, por via de depoimentos de criangas que vivenciam
situagOes sociais diferenciadas, demonstra que o seu mundo é igual ao
mundo dos adultos, seja pelo trabalho ou por atividades que comprometem
o seu tempo, atribuindo-lhes responsabilidades, que na maioria dos casos
correspondem as expectativas da familia ou dos adultos. Assim, tanto os
depoimentos quanto as imagens correspondem a situagdes diferenciadas de
vida das criancas e dos adultos, nos grandes e pequenos centros e na
comunidade rural.

A titulo de demonstracdo, citaremos a seguir alguns depoimentos
retirados do documentario. As criangas se diferenciam de acordo com a
situagdo social e local em que vivem. Para facilitar o entendimento, farei a
divisao das falas em dois sentidos: das criangas que trabalham para ajudar a
familia, no interior da Bahia; e das criancas de classe média e classe média
alta, residentes em Sao Paulo.
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As criangas que trabalham quebrando pedras e trabalhando com sisal,
no interior da Bahia, dizem sobre o que fazem:

- “Os pai também tem dia que nao tem dinheiro, ndo pode gastar, s6 dé
pra fazer a feira, assim mesmo fica faltando coisas, ndo pode comprar
roupas e as criangas trabalha aqui e ajunta com trés semanas se ganha
dois reais, com trés semanas, compra uma feira boa.”

- “Eu tenho doze anos e trabalho aqui desde os nove, deu muito
trabalho, porque eu nao sabia botar palha, nao sabia cortar, ai eu fui
aprendendo aos poucos, estendendo fibra, aprendendo mais... Dos
meus trabalho ta saindo quase o mesmo dos adultos, é uma vida de
adulto.”

- “S6 dé tempo de brincadeira de tardinha, de manha eu t6 na escola e
de tarde eu t6 no trabalhando, para as cinco horas, sobra uma hora de
relégio.”

- “Quando eu trabalho o dia inteiro eu vou brincar de bola tomo o meu
banho e vou pra escola”

- “O que eu acho que eu posso fazer é depois de grande nao trabalha
por aqui, estudd muito pra aprende a 1é e escreve e sair pra outro
lugar.”

As criangas de classe média e classe média alta que moram no grande
centro de Sao Paulo afirmam:

- “Horario de ir para o clube, é horario de ir para o clube, horario de ir
para a escola € horario de ir para a escola, horario de ir para o ténis é
horério de ir para o ténis, horario de ir para o balé é horario de ir para o
balé.”

- “Eu faco balé, ginastica olimpica, sapateado e natagao”

- “Eu, eu acho que é igualzinho a adulto”

- “Todo mundo tem horario, eu tenho horario gravado no quarto da
minha irma, mas eu ja tenho o horario gravado, entdo nem precisa ver.”
- “Quando eu for grande eu escolho a minha profissdo, pode ser até
bailarina. O balé fica fazendo isso, fica fazendo aquilo [...] muito balé eu
nao gosto, gosto mais é de ténis. Eu tenho for¢a de vontade, que ai
quando eu for grande eu vou saber ja as coisas, se quiser ser
sapateadora, nadadora ou atletista.”

A cena da ultima fala registrada, que ocorre no balé, € instigante: duas
mulheres olham para as garotas com um olhar de ter projetado nas criancas
0s seus proprios sonhos. A esse respeito, ressaltamos as palavras de Borba
(2007):

255



A crianga encarna [...] uma possibilidade de mudanca e de renovacgao
da experiéncia humana, que nds, adultos, muitas vezes nao somos
capazes de perceber, pois, ao olharmos para ela, queremos ver a nossa
propria infancia espelhada ou o futuro adulto que ela se tornara.
Reduzimos a crianga a ndés mesmos ao a aquilo que pensamos,
esperamos ou desejamos dela e para ela, vendo-a como ser incompleto e
imaturo e, a0 mesmo tempo, eliminando-a da posicao de o outro do

adulto (p.34).

A partir das falas, o filme revela as infancias vividas pelas criangas no
Brasil, definidas pelas diferencas sociais, bem como registra um ponto de
convergéncia em todas elas: a vivéncia da infancia nao se diferencia da do
adulto, seja a partir do trabalho ou das atividades relacionadas ao bem estar
infantil (natagao, balé etc).

O brincar cede lugar a responsabilidade marcada pelo horério,
conduzida pela necessidade ou pelo querer do adulto. Assim, em uma das
cenas, uma menina de oito anos comenta: “Agora eu fago oito anos, e [...]
agora eu sou uma mocinha [...] eu acho que eu levo uma vida de gente
grande” (PORTA CURTA PETROBRAS).

Essas formas de viver as infancias se relacionam também com a
sexualidade, o género, a raca e a etnia das criangas, de acordo com cada
sociedade em que vivem.

Algumas consideragdes entre género, sexualidade, infancia e escola

De acordo com Louro (2007a), as identidades sao constituidas no género.
Isso significa dizer que as praticas sociais e as instituicdes de forma geral
“sao constituidas pelos géneros e sao também, constituintes dos géneros.
Estas praticas e institui¢des fabricam os sujeitos.” (p.25).

Nesse sentido, Pereira (2008) enfatiza o aspecto fundamental do género
para o conhecimento de nossas criancas na escola, pois as construgdes
socioculturais em torno das caracteristicas apropriadas para meninos e
meninas  “influenciam ou mesmo determinam comportamentos
estereotipados” (p.2).

Assim, a producao das diferencas entre os sexos se constitui, desde a
infancia, a partir da forma distinta com que meninos e meninas sao
convocados a assumir uma identidade feminina ou masculina, a partir dos
ensinamentos das formas adequadas de comportamento para cada sexo.
“Essas diferengas sao engendradas nas criangas pouco a pouco por diversos
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mecanismos que envolvem suas interagdes com os adultos, as outras
criangas, a televisao, o cinema, a musica etc.” (SAYAO, 2006, p.5).

Por meio das brincadeiras, da forma de ocupagao dos espagos, da
maneira como meninos e meninas se inter-relacionam, das atribui¢Oes
associadas ao feminino e ao masculino, os sujeitos vao-se constituindo e as
identidades vao-se formando a partir dessa distingao. Assim, “[..] as
criangas constroem-se como ‘meninos-homens’ e ‘meninas-mulheres’ a
partir das concepgdes do que é proibido ou tolerado para cada um dos
sexos” (LOPES; PINTO, 2008, p.6).

Nesse sentido, a escola exerce papel fundamental na busca da
desconstrucao desse processo. De acordo com Louro (2007a), a escola indica o
certo e o errado para cada um, “[...] ela separa e institui. Informa o “lugar” dos
pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas” (p.58).

Em decorréncia da educacao diferenciada para meninos e meninas,
pode-se perceber a variacao histérica produzida nas relagoes de trabalho
entre homens e mulheres. A escola, por exemplo, € um espago marcado pelo
feminino. Essa feminilizacao seria, segundo Louro (2007a), uma decorréncia
da representagao social da mulher que a conduz naturalmente as atividades
de cuidado e apoio, ligadas ao emocional, e aos homens, atividades ligadas
ao conhecimento e a razao.

Dados de pesquisas realizadas pela UNESCO confirmam essa situacao.
Segundo esses levantamentos, 81,3% dos professores brasileiros sao
mulheres, sendo apenas 18,6% homens. A maioria atua no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2004, p.44).

A escola no Brasil, heranga da civilizagdo ocidental, “comegou por
separar adultos de criangas, catdlicos de protestantes. Ela também se fez
diferente para os ricos e para os pobres e ela imediatamente separou os
meninos das meninas” (LOURO, 2007a, p.57).

Ribeiro (2007) assinala que no Brasil-Colonia as mulheres nao tinham
acesso as primeiras letras, ficando essa instrucao reservada aos conventos.
Os meninos e as meninas aprendiam desde cedo qual deveria ser o seu lugar
na sociedade. A educacdo se diferenciava por sexo, estabelecendo formas
proprias de agir ligadas ao feminino e ao masculino. As criangas que nao
cumprissem as regras impostas eram severamente castigadas:

O menino, ao contrario de sua irma, ndo poderia ser timido, nem ter
atributos de delicadeza ou de amizade fraternal. Esperava-se dele
rudeza, aspereza no trato com as meninas e escravos. Aos nove ou dez
anos era obrigado, a forga, a se tornar homenzinho. A se comportar
como gente grande (p.22).
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Das meninas, esperava-se delicadeza no trato e timidez nas atitudes.
“[...] Tinha-se horror e castigava-se a beliscao a menina respondona ou
saliente; adoravam-se as acanhadas; de ar humilde [...]” (FREYRE, 1975,
apud RIBEIRO, 2007, p.22).

Conforme Ribeiro (2007), a situacao da educacao escolar no Brasil para
as mulheres comecou a se modificar a partir da vinda de D. Joao VI para o
Brasil: “Nesse periodo, as mulheres comecam a ter acesso a educagao formal
as primeiras letras, mas eram desobrigadas de cursarem o ensino
secundario, visto que o mesmo tinha a fungao propedéutica de preparar o
género masculino para o ensino superior” (p.23).

Farias e Vieira (2007) assinalam que a Lei de 1827 foi um marco na
Historia da Legislacdo Educacional Brasileira. Além de regulamentar a
abertura das escolas de primeiras letras nos lugares mais populosos do
Brasil, determinava também a criacdao de escolas de meninas nesses locais,
bem como os contetidos especificos dessas institui¢oes. Almeida (1989, apud
FARIAS; VIEIRA, 2007) aponta a seguinte estatistica com relagao a escolas
de meninos e de meninas em 1832:

A estatistica oficial de 1832 elenca, em todo império, 162 escolas de
meninos e 18 de meninas; estas escolas estavam estabelecidas no Rio de
Janeiro e na provincia do mesmo nome e também nas provincias da
Bahia, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Piaui, Pard, Mato Grosso,
Goias e Sao Pedro do Rio Grande do Sul; sobre estas 180 escolas, havia
ao menos 40 nas quais o lugar do professor estava vacante (p.62).

Segundo Ribeiro (2007), apenas no século XX as mulheres comecam, por
meio da educagao, a ter acesso ao dominio publico.

Louro (2007a) enfatiza que, através dos simbolos, dos espagos, dos
tempos e da arquitetura, a escola constitui “distintos sujeitos”, separagao
esta amparada nos ambientes e nas caracterizagdes apropriados para
meninos e para meninas. As praticas e concepgdes sobre o certo e o errado
para cada género sao aprendizagens interiorizadas pelos sujeitos e “tornam-
se quase naturais”. Conclui que:

Tal naturalidade tao fortemente construida talvez impeca de notar que,
no interior das atuais escolas, onde convivem meninos e meninas,
rapazes e mogas, eles e elas se movimentem, circulem e se agrupem de
formas distintas. Observamos, entdo, que eles parecem “precisar” de
mais espaco do que elas parecem preferir “naturalmente” as atividades
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ao ar livre. Registramos a tendéncia nos meninos de “invadir” os
espacos das meninas, de interromper as suas brincadeiras (p.60).

Nesse contexto, o recreio se torna um espaco onde essas aprendizagens
sao vivenciadas e reveladas nas brincadeiras, na ocupacao das quadras, nas
conversas, enfim, na forma com que as criangas se relacionam nesse tempo e
espaco escolares. De acordo com Wenetz (2005):

[...] as diferentes formas pelas quais nos relacionamos com o tempo e o
espa¢o nao sdo formas universais, mas aprendidas e construidas,
imbricadas de sentidos de acordo com a sociedade onde nos
encontramos (p.94).

A instituigao escolar é considerada por Wenetz (2005) como um espago
pedagogico e cultural, inserido num contexto social, onde se perfazem
conformagoes, contradigdes e resisténcias que se articulam.

[...] aonde os sujeitos vao se conformando em grupos diferentes, e cada
grupo com particularidades especificas. Dentro desses grupos, os
sujeitos interagem com outras instancias, que possuem os seus proprios
tragos e que sdo capazes de deixar as suas marcas. Essas marcas trazem
em si uma hierarquia de poder (WENETZ, 2005, p.95).

Além disso, a primeira vista o recreio parece ser um espago pleno de
liberdade, onde as criangas brincam sem a intervengao do adulto ou dos
profissionais da escola. Entretanto, Wenetz (2005) questiona: “Mas o que se
define como liberdade no espaco escolar? E igual para todos?” (p.100). Em
suas observagdes, concluiu que esse espaco se caracteriza por um ambiente
de liberdade desigual entre as criangas.

Em pesquisas realizadas (ALTMANN, 1998, CRUZ, 2004; WENETZ,
2005) com criangas da 12 a 42 série no horario do recreio, foi observado um
dominio masculino na ocupacao das quadras esportivas, ficando as meninas
em espagos marginais.

Nesse sentido, de acordo com os textos produzidos pelo GDE (BRASIL,
2008)® e por Louro (2007a), desde cedo é comum observar o dominio publico

3 O Curso Género e Diversidade na Escola (GDE) se iniciou como Projeto-piloto em 2006,
sendo desenvolvido em seis municipios do Brasil, contemplando as cinco regides. Em
2008, o curso passou a integrar o programa da Universidade Aberta do Brasil (UAB),
sendo apresentado para todas as Institui¢des Publicas de Ensino Superior, divulgado
pela Secretaria de Educac¢ao Continuada, Alfabetizac¢do e Diversidade (SECAD/ MEC).
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reservado aos meninos e o privado as meninas, pelos brinquedos que lhes
sao oferecidos. Meninos brincam preferencialmente com bola, papagaio,
bicicleta e skate, entre outros. Meninas brincam com bonecas, acessorios
domésticos, maquiagem etc. (BRASIL, 2008; LOURO, 2007a).

Revelar as significagdes produzidas pelas relagdes sociais no espaco do
recreio escolar desvela a concepgao de que o masculino e o heterossexual se
constituem como identidades e que o feminino e o homossexual sao as
diferencas relacionadas a eles. Denota também as lutas, contradices e
resisténcias operadas nesse espago. Nesse desvelar e revelar, abrem-se
caminhos para a desconstrucao dessas polaridades e para a afirmacao das
multiplas identidades. Afirma-se a concepcao de que a diferenca e a
identidade se produzem no processo de diferenciacao, conforme as teorias
postuladas por Guacira Lopes Louro e Tomas Tadeu da Silva, norteadoras
deste trabalho.

Consideracoes finais

O recreio, comumente considerado lugar de diversao, entretenimento e
lazer, revela muito mais do que isso. As praticas observadas no recreio
indicam que ele se configura como espago em que as criangas confrontam,
adequam e ressignificam aprendizagens.

Ainda ha muito a ser explorado nesse sentido. Os estudos sobre género e
sexualidade tém mobilizado um numero maior de interesse nessa area.
Entretanto, ainda sao diminutos os estudos que se referem a construcao das
identidades de género e sexualidade na infancia e no recreio escolar. A
andlise das relacdoes de género e sexualidade entre as criangas no recreio
escolar é apenas parte no processo de construcao dessas identidades. Esse
estudo € assim, apenas uma ponta nesse processo que, sem duvida, se
insere numa problematiza¢do maior a ser considerada no ambiente escolar.

O projeto foi construido com varias parcerias: Secretaria Especial de Politicas Pablicas
para as Mulheres (SPM/PR), Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD/MEC), British Council, Secretaria Especial de Politicas de
Promogao de Igualdade Racial (SEPPIR/PR), Centro Latino Americano em sexualidade
e Direitos Humanos (CLAM) e Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]). O
curso € dividido em “cinco Médulos: Diversidade, Género, Sexualidade e Orientagdo
Sexual, Relagdes Etnicos-raciais e Avaliagio” (GDE. HISTORICO, 2008, p-1). A
prioridade dada a essas tematicas se deve ao reconhecimento “da divida histérica na
abordagem desses temas no ambiente escolar” (GDE. HISTORICO, 2008, p-1). O Curso
teve por objetivo a Formagao Continuada de Professores.
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As queixas e declaragdes das criangas e nossas percepgoes no cotidiano
escolar foram inquietagdes que nos sugeriram refletir e problematizar o fato
de que esses modos de agir estavam associados a construgao das identidades
sexuais e de género. A partir desse pressuposto, formulamos a pergunta que
norteou esse estudo (Como sdo construidas as identidades sexuais e de género, no
recreio escolar de criancas das séries iniciais do Ensino Fundamental?) A
compreensao sobre a construgao dessas identidades implicou em primeiro
lugar em um processo de escolha do referencial tedrico a ser adotado pela
pesquisa. Existem diversas perspectivas de entender e olhar um tema tao
complexo como esse.

Nesse sentido, a escolha tedrica pela abordagem pos-estruturalista,
referenciada principalmente por Guacira Lopes Louro e Tomaz Tadeu da
Silva foi uma opgao dentre tantas possibilidades. Escolha que marca uma
opcao politica, definida pelo entendimento da necessidade de
problematizagao do tema. Assim, problematizar as relagdes de género e
sexualidade, nessa perspectiva, significa entender que as identidades nao
sdao fixas e que as polaridades implicadas nesse processo masculino /
feminino, heterossexual / homossexual sao relacionais e precisam ser
desconstruidas. Tal idéia parte do principio de que as identidades sexuais e
de género se fundam na linguagem e sao instituidas no interior do discurso
dito ou nao dito, vinculadas a relagdes sociais e de poder. Ela implica na
compreensao de que essas polaridades sdo producdes sociais, definidas no
tempo e no interior de cada cultura que as constitui como “verdades”.
Verdades essas que instituem preconceitos e que modelam os sujeitos num
processo de institucionalizagdo do que é considerado certo ou errado, que
nega ou exclui as diversas formas legitimas de manifestacao da sexualidade
e de se tornar homem ou mulher. Conforme Louro (2007a):

A proposicao de desconstrucio das dicotomias — problematizando a
constitui¢do de cada polo, demonstrando que cada um na verdade
supde e contém o outro, evidenciando que cada polo nio é uno, mas
plural, mostrando que cada polo é, internamente, fraturado e dividido -
pode se constituir numa estratégia subversiva e fértil para o
pensamento. (p.31).

Essa op¢ao, nao foi tarefa facil para nos, que ja haviamos compreendido
o aspecto histdrico e sociocultural do género e da sexualidade, mas ainda
nado nos dava conta do carater provisorio das identidades. Refletir sobre
essas identidades na faixa etdria e no espago definidos pela pesquisa nos
levou a desenvolver a relacao entre género, sexualidade, infancia.
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Pensamos que a sensibilizagao nas escolas de sentimentos representados
por valores como solidariedade, afeto, cuidado, amor e nao-competigao
pode ser uma estratégia importante na busca de cidadania, de equidade de
género — enfim, na busca de uma sociedade mais justa para todos/todas.
Assim, acreditamos que varios sdao os instrumentos que podem propiciar
essa sensibilizagdo. A arte é um deles — que no nosso entendimento se
destaca como uma forma privilegiada nesse processo.

O trabalho com poesia, por exemplo, pode ser outra possibilidade
promissora nesse caminho. As palavras ecoam, fazem sentido, podem ser
transformadas e transformar, podem questionar e ser questionadas.

Deixamos aqui registrado o poema de Cecilia Meireles “Ou isto ou
aquilo”, que esteve sempre presente em nossos pensamentos no decorrer da
pesquisa.

Ou isto ou aquilo
Cecilia Meireles

Ou se tem chuva e nao se tem sol
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calga a luva e ndo se pde o anel,
ou se poe o anel e ndo se calga a luva!

Quem sobe nos ares nao fica no chao,
quem fica no chdo nao sobe nos ares.

E uma grande pena que nao se possa
estar ao mesmo tempo em dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo . . .
e vivo escolhendo o dia inteiro!

Nao sei se brinco, nao sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas nao consegui entender ainda
qual é melhor: se € isto ou aquilo.

Nesse sentido, ousamos interrogar ao poema: Sera que nao temos outras
possibilidades além do isto ou aquilo?
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Sexualidade sem trauma: trabalhando género
e corpo com criancas de uma escola
municipal de educacao infantil

Andreza Marques de Castro Leao!
Paulo Rennes Marcal Ribeiro?

Introducao e justificativa

No contato com uma Instituigdlo municipal de educa¢ao infantil,
localizada no interior do Estado de Sao Paulo, foi possivel verificar as
demandas existentes por meio das confidéncias das professoras, bem como
da observacao dos alunos, de informacdes de cunho sexual, relacionadas
principalmente a questao do corpo e de género, pois eles indagavam acerca
das diferengas dos caracteres femininos e masculinos, e alguns deles
chegavam a se tocar (auto-erotismo/masturbacao) dentro da sala de aula.

As professoras da mencionada Instituigao relataram que nao sabiam
como lidar com tais acontecimentos, optando, por vezes, por se esquivar
quanto interrogadas acerca destas questoes, ou por chamar a atencao dos
alunos. Estas atitudes adotadas pelas professoras ocorriam, como elas
declararam, devido ao temor de corromper a candura da crianga.

No contexto escolar, de maneira geral, a sexualidade das criangas é um
assunto complexo de se abarcar, justamente pela dificuldade que ha de ser
aceita pelo adulto. Alids, hd uma erotizacdo da sexualidade como se
restringisse a reprodugao, ao sexo propriamente dito.

No que diz respeito ao discurso da inocéncia da sexualidade infantil,
Ribeiro, Souza e Souza (2004, p.120) apontam que este discurso muitas vezes
¢ incorporado nas praticas escolares. De fato, é comum o emprego desta
concepgao de forma acritica. Contudo, os citados autores lembram que “J...]

! Fonoaudidloga e Pedagoga, Mestre em Educacdo Especial e Doutora em Educacio
Escolar. Pesquisadora do Nucleo de Estudos da Sexualidade (NUSEX), na Faculdade
de Ciéncias e Letras da UNESP, Campus de Araraquara, onde cursa o Pés-Doutorado
em Sexologia e Educagao Sexual. Bolsista Fapesp. E-mail: andreza_leao@yahoo.com.br

2 Psicologo, Mestre em Educagdo, Doutor em Satide Mental e Livre-Docente em Sexologia e
Educagao Sexual. Professor do Departamento de Psicologia da Educagao e do Programa
de Pos-Graduagao em Educagdo Escolar na Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP,
Campus de Araraquara, onde coordena o Nucleo de Estudos da Sexualidade (NUSEX).
Pesquisador do CNPq. Site: http://www.fclar.unesp.br/nucleos/pagina_nusex/inicio.php
E-mail: paulorennes@terra.com.br
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tornar a crianca inocente e imaculada produz um binarismo em relagao aos
adultos, caso a crianga venha a manifestar elementos da sexualidade, sob o
ponto de vista do adulto ela passa a ser vista como anormal”.

Na realidade, os dizeres das professoras ilustram o que vigora no
contexto escolar, isto é¢, um temor de abordar questdes problematicas tais
como de género e corpo com os alunos, devido ao receio de instigar uma
pratica. O saber, neste caso, fica no mesmo patamar do fazer, tal como no
século XVIII, em que havia o temor do esclarecimento sexual das criangas,
porquanto neste contexto historico saber acerca da sexualidade equivalia o
individuo ter a pratica sexual (USSEL, 1980).

Deste modo, conforme Ribeiro, Souza e Souza (2004) enfatizam, os
adultos desconsideram que as criangas aprendem sobre o corpo, os sexos e
os prazeres desde muito cedo nas relagdes que estabelecem com os amigos,
com a familia, consigo propria, entre outros. Alids, elas aprendem no
convivio com outras criancas de mesma idade ou maiores (no caso das
escolas), e também através da exposicio da midia (MAIA, 2005). A
mencionada autora refere que atualmente tem-se a impressao de que os
estimulos a que a crianga esta exposta incidem cada vez mais precocemente.

A sexualidade é um aspecto inerente do ser humano que se manifesta
desde tenra idade (LEAO, 2009). Como pontua Maia (2005, p.122) “Uma
coisa € certa: ndo podemos ignorar que as criangas tém contato com os
diferentes temas da sexualidade desde os primeiros anos de vida”.

Segundo Ledo (2009), a crianga em inicio de escolarizacdo, como em
outras fases de sua vida, estd num periodo em que a sexualidade estd
presente, porquanto tal aspecto nao pode se dissociar.

Em relagdo as distintas faixas etarias que compde a infancia, pode-se
dizer que dos 0 a 2 anos de idade é a fase em que a crianca realiza suas
primeiras experimentagdes sexuais, sobretudo, ha a descoberta dos genitais
(LEAO, 2009). J& entre 2 e 6 anos as criancas aprendem as diferencas entre os
sexos, revelam curiosidades sobre reproducdo e nascimento, participam de
brincadeiras sexuais, enfim, dividem informacdes sobre sexo independente
de o adulto consentir ou nao (CARMARGO; RIBEIRO, 1999).

A respeito desta faixa etaria Suplicy (1999) afirma que eles gostam de
tocar seus proprios genitais e os dos outros. Ela refere ainda que é comum
nesta idade as brincadeiras de médicos, de papai-e-mamae, as quais sao uma
forma de satisfazer as curiosidades sexuais que as criangas apresentam. Para
Tiefer (1981) tais brincadeiras fazem parte da descoberta sexual entre as
criangas, uma vez que elas passam a perceber que o corpo do outro é
diferente do seu.
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Ja dos 7 aos 11 anos ha um rapido desenvolvimento social das criangas, e
a convivéncia em grupo auxilia para que consolidem as identidades sexuais.
Em termos educacionais é preciso que o trabalho de educagao sexual seja
direcionada a todas as criangas, respeitando as peculiaridades das distintas
fases e a capacidade cognitiva.

De fato, desde a mais tenra idade a sexualidade, e dentro disso, a
questao de género da crianca ganha notoriedade, porquanto ha um processo
de ensina-la a que género pertence. Tiefer (1981), importante expoente no
assunto, explica que desde o nascimento todos olham para os 6rgaos genitais
da crianca e a classificam de acordo com o mesmo. A autora vai além e diz
que a forma de segurar a crianga, o jeito de falar com ela e de alimenta-la
dependera de seu género.

Cabe aqui explicitar o que se entende por género. Suplicy (1999, p.36) em
seu livro intitulado “O desenvolvimento sexual da crianga” elucida que
“género € o comportamento construido do jeito de ser homem ou de ser
mulher, que é aprendido cultural e socialmente”.

Meyer (2007) elucida que a introdugao do conceito de género visa
desfazer a visdo linear e simplista na qual funde um determinado género ao
sexo anatomico, como correspondente, servindo para justificar as diferencas
‘inatas’ e essenciais entre homens e mulheres. Assim, este conceito enfatiza
que estas distingdes sao de ordem social e construidas historicamente, nao
sendo, portanto, biologicamente determinadas. Em suma, para a citada
pesquisadora, este conceito evidencia o processo de construgao das
distingdes entre homens e mulheres através da sociedade e da cultura.

De acordo com os PCNs a questao de género esta presente em
praticamente todos os assuntos trabalhados pela escola, nas distintas
ciéncias, sendo imperioso ser abordado com os alunos, de forma que possam
construir relagdes de género pautadas pela equidade, compreensdo e
respeito pelas diferencas (BRASIL, 1997).

E preciso deixar claro que esta é uma questio vital de ser trabalhada com
as criangas, sobretudo, porque os esteredtipos nas relacdes de género
insistem a se perpetuar na sociedade contemporanea. A escola, por ser uma
das principais Instancias sociais que a crianca permanece, deve contribuir
para sobrepujar tais esteredtipos. Contudo, muitas vezes ela acaba
disseminando-o, sendo que isso ocorre: pelas filas distintas para cada
género; brinquedos diferentes para os meninos e para as meninas; das cores
das portas dos banheiros; pelo tratamento distinto dispensado as criancas de
acordo com o género - meninas sao acalentadas quando choram, ja os
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meninos sao censurados - por ndo dar espago as perguntas de cunho sexual,
entre outros modos.

A respeito da relagao de género no contexto escolar, Souza (2006, p.120)
declara que “a escola de educagdo infantil é um campo fértil e um espago
privilegiado para se observar como se desenvolvem, desde os anos iniciais
de escolaridade, as relagoes de género”. Segundo a referida autora, por meio
das regras, das brincadeiras proprias da idade, a crianga vai compreendendo
o papel que compete ao homem e a mulher na sociedade.

Louro (1998) explica que a escola é um espago sexualizado e
generificado, na qual se encontra percep¢des sexuais que contribuem na
construcao ativa de identidades de género e sexuais.

Diante deste quadro, é possivel afirmar que ha uma cultura escolar que
reproduz os esteredtipos sexistas, como se fosse natural a construgao do
significado do ser homem ou mulher para as criangas. Grosso modo, isso
retrata que ha nas distintas instancias sociais, entre elas a escola, receios de
se falar em sexualidade infantil, principalmente em vista do temor de
ocasionar ou contribuir para perda da inocéncia da crianca, assim como
despertar um comportamento precoce ou desviante do que é previsto
socialmente para cada sexo. Devido tal atitude persiste a cultura da
‘dessexualizacao” desta fase da vida, como se isso fosse possivel.

Conforme problematizam Camargo e Ribeiro (1999) as criangas sao
impedidas de falar de seu corpo, de suas inquietacdes, de seus temores e
alegrias na descoberta da sexualidade. Em virtude disso as manifestacoes de
cunho sexual das criangas sdo censuradas, tendo o acesso a este aspecto
humano negado.

Segundo Tiefer (1981, p.34) na realidade muitos adultos temem que o
sexo possa “[...] corromper criancas inocentes, e que o inico meio de evitar
que a crianga seja arruinada é manté-la na ignorancia”. Assim sendo,
desconsideram a sexualidade como um aspecto natural do corpo que se
manifesta desde o nascimento da pessoa, como se s6 emergisse quando o
individuo se torna adolescente e/ou adulto.

Contudo, a crianga, como em outras fases da vida, estda num periodo em
que a sexualidade esta presente, e as agdes dos adultos de tentar manté-las a
distancias de assuntos de cunho sexual nao sao suficientes para conter a
curiosidade infantil, uma caracteristica normal e saudavel que elas
apresentam, pois por meio desta aprendem sobre o mundo e sobre o meio
em que vivem. Com efeito, Tiefer (1981) observa que independentemente do
que os adultos almejam, a curiosidade e a necessidade que a crianca
apresentam nao conhecem restrigoes.
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Como expressa Louro (2000) a sexualidade possibilita desenvolver a
aptidao para a curiosidade, e sem sexualidade nao existiria qualquer
curiosidade, o que impossibilitaria o ser humano de aprender.

A sexualidade infantil é marcada por curiosidades. Ponderando acerca
disso Werebe (1998, p.147) discursa que

Um dia (mais cedo ou mais tarde, segundo a familia) a crianga conhece
0 “mistério” de seu nascimento e como foi concebida, seja por
informagdo dos pais, seja por informacdo de amiguinhos ou de outros
adultos. Se a crianga ndo faz diretamente perguntas a respeito a seus
pais, é porque ndo encontra receptividade neles para tais questoes, e
isto é problematico.

Maia (2005) considera que o mistério que cerca o assunto é que expode a
crianga a muitas duvidas. Segundo a autora, toda crianga € curiosa, e a
curiosidade dela é estimulada quando se trata de assuntos diversos, nao de
sexualidade, pois este € um assunto que inibe muito os adultos, uma vez que
consideram que seria melhor se fosse esquecido.

Portanto, as criancas de maneira geral apresentam duavidas e
curiosidades acerca da sexualidade, sobretudo porque ha o receio de
qualquer mencao de assuntos sexuais a elas. Na opiniao de Suplicy (1999,
p-36) “Curiosidade é combustivel para a aprendizagem. Assim como é uma
porta que pode ser fechada, dificultando o desenvolvimento intelectual”.

Um aspecto interessante apontado por Tiefer (1981, p.47) é de que

a crianga encara a sexualidade da mesma forma como encara tudo o
mais - como um aspecto de sua existéncia como pessoa. Os adultos
podem aprender muito com as criangas sobre a libertacdo de restrigdes
artificiais e sobre as alegrias proporcionadas pela curiosidade e pela
experimentacao.

Nao obstante, vigora na contemporaneidade a intencao de canalizar e de
circunscrever as curiosidades e interesses da crianca em limites restritos e
controlaveis (WEREBE, 1977). Seja como for, a nado satisfacdo das
curiosidades da crianca sobre sexualidade provoca tensao e consternagao, na
medida em que se compoem em questOes significativas que estimulam o
desejo de saber ao longo da vida (SAYAO, 1997). Neste sentido, Nunes e
Silva (2000, p.51-52), informam que:
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Nao é necessario despejar um caminhdo de informagdes a crianca.
Porém, o que ndo pode ser justo é nao satisfazer suas curiosidades com
franqueza & medida que elas forem surgindo. E importante conversar
com as criangas numa linguagem que elas dominem e que possam
entender. [...] Enfim, é necessario ter respeito a sexualidade infantil, o
que significa respeitar a crianca como um ser humano completo em
capacidade de amar.

O receio do adulto no trato com este tema com as criancas em vez de
auxilid-las pode na realidade contribuir em prol da elaboragao por elas da visao
negativa e equivocada acerca da sexualidade, a qual pode trazer danos
posteriores ao desenvolvimento delas. Como alega o GTPOs (1999, p.7-8)

tanto aquilo que efetivamente se faz como aquilo que se omite fardo
parte do modelo que a crianga assimilara e lhe dardo uma visdo
particular sobre sexualidade. Perguntas respondidas ou ignoradas, atos
de carinho ou de rejeicao do pai ou da mae entre si ou para com os
filhos, atitudes, gestos ou palavras diante da sexualidade sao elementos
com que uma crianga conta para elaborar sua vida sexual.

Além disso, criancas desinformadas acerca deste assunto sdo presas
faceis de pedofilos e exploradores sexuais, o que reforgca a necessidade de
um trabalho formal de sexualidade abarcar criangas.

O GTPOs (1999) adverte que a desinformacao e o medo decorrentes da
auséncia de conhecimento podem afetar a capacidade de aprender da
crianga e suas possibilidades de ter uma vida sexual harmoniosa, assim
como colocad-la a mercé de experiéncias sexuais perante as quais se
encontrard desprotegida.

Sayao (1997) explicita a necessidade do trabalho de orientagao sexual
envolver as criancas argumentando que a midia tem propiciado uma
avalanche de informacdes e mensagens de cunho sexual, atuando de forma
macica na construcao da erotizagao precoce desta faixa etaria.

Desta maneira, pode-se asseverar que tanto a auséncia de informacao,
como incitagdo a uma pratica sexual precoce, sdao prejudiciais ao
desenvolvimento de uma sexualidade infantil saudavel®. Devido a isso é tao
pertinente as criancas terem no ambiente escolar um espago acessivel e
acolhedor para aprendizagem dos diferentes aspectos que abrangem a
sexualidade, no qual possam ser devidamente informadas, de acordo com

3 Entende-se por saudavel as escolhas livres diante das opg¢des de viver a intimidade, o
que implica qualidade de vida (SAYAO, 1997).
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seu nivel cognitivo, podendo ter um desenvolvimento sexual proficuo, bem
como, manifestar suas duvidas e indagagdes sem represalias.

Figueird (1998) manifesta que é preciso que a crianga possa distinguir
entre afagos de amor e atos oportunistas, de forma a reconhecer que
apresenta o direito de recusar qualquer incursao do préprio corpo e para
que aprenda, ainda, maneiras de procurar ajuda.

Nesta perspectiva, os PCNs (BRASIL, 1998) mencionam que para a
prevencao do abuso sexual é necessario a apreensao do corpo, a fim de
promover a consciéncia da crianga de que seu corpo lhe pertence, e s6 deve
ser tocado por outro com a sua anuéncia ou por motivos de satde e higiene.
Os PCNs mencionam que uma forma de se propiciar este trabalho com
criangas seria se criar um personagem imagindrio, porquanto através dele é
possivel se trabalhar as duividas, os medos e as questdes das criangas ligadas
ao corpo, de maneira e nao se sentirem ameacadas ou intimidadas.

Conforme enfatiza Leao (2009), é imprescindivel contribuir para que as
criangas possam ter acesso a informagdes de sexualidade e discriminar
incursdes apropriadas ou nao a seus corpos por outras pessoas,
compreendendo que seus corpos lhes pertencem, e portanto, tem o poder de
negarem quaisquer tentativas de exploracao de seus corpos.

Em sintese, a informacdo necessaria e apropriada, que permite a
construcao dessa informacgao, faz com que as criangas sintam-se acomodadas
quanto as questdes referentes a propria sexualidade e possam desenvolver—
se para tornar-se individuos conscientes dos seus valores e direitos
(CAMARGO; RIBEIRO, 1999).

Assim sendo, visando contribuir para reverter este quadro de
desinformacao dos alunos e de temor dos professores em intervir, o presente
estudo se deteve a trabalhar com a tematica da sexualidade com criancas de
uma pré-escola.

Objetivo geral

Trabalhar com um grupo de criangas de uma Pré-escola a apreensao do
corpo humano, buscando mostrar as diferencas de género, frisando que eles
tém direito sobre o seu corpo, direito este de negar que sejam tocados. Ao
mesmo tempo, instrumentalizar os professores para a intervencao em
sexualidade.
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Objetivos especificos

e Trabalhar com as criancgas que as diferencgas fisicas entre homens e
mulheres sdao normais, enfocando que apesar das distingdes ha
equiparidade de géneros;

e Construir com as criancas um conjunto de direitos relativos ao
consentimento ou ndo em incursdes a seus corpos, alertando-as de
que qualquer tentativa que suscitar duvida deve ser relatado aos
pais/professoras;

e Ressaltar que elas tém vozes, devendo manifestar qualquer
acontecimento incomodo ocorrido dentro ou fora da CER as
professoras;

e Trabalhar a sexualidade infantil com os professores, de maneira que
saibam fazer as devidas intervencgoes.

Metodologia

Participantes
Participaram da presente intervengao 20 criancas que apresentam 4 anos

de idade e que estdo regularmente matriculadas na referida Instituicao, bem
como trés professores.

Local

A mencionada proposta foi trabalhada dentro de uma escola de
Educacao Infantil localizada numa cidade de porte médio do interior do
Estado de Sao Paulo, mas precisamente no espaco de recreacao da mesma, o
qual é espagoso, arejado, tem boa actstica e ventilagao.

Materiais

Os materiais empregados foram: Fantoches; um filme infantil
(Batutinhas); lapis de cor; folhas sulfite; livros infantis, entre os quais
“Mamae botou um ovo”; blocos de montar de meninos e meninas; e diario
de campo. Este diario foi utilizado para anotar todos os aspectos
evidenciados antes, durante e apos as atividades.

Além disso, artigos e textos cientificos versando acerca da sexualidade
infantil direcionados aos docentes.
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Procedimentos de Coleta dos dados
Inicialmente a professora da sala de aula solicitou uma intervengao na

Pré-escola, em vista da demanda dos seus alunos, pois alguns
acontecimentos de natureza sexual ocorreram na referida turma, como, por
exemplo, um dos alunos foi pego no banheiro tocando os genitais de outro.

Por esta razao, a pesquisadora visitou a escola, optando por observa-la
por 15 dias, a fim de precisar quais as necessidades dos alunos. No fim
destes, notou-se que havia a necessidade de se abranger com eles o corpo e a
questdo de género.

Portanto, a professora tomou ciéncia do intento da elaboracdo de
atividades que pudessem ir de encontro as necessidades das criangas, e,
sobretudo, que contribuissem para o aprendizado das mesmas,
oportunizando a elas um espago aberto e acolhedor, em que pudessem
conhecer de forma ltudica, questdes de género e de corpo, que tanto tem lhes
interessado. Ela também foi comunicada das atividades que seriam
desenvolvidas com as criangas, sendo informada nesta ocasiao que o tempo
necessario para tanto seria de trés meses.

A professora manifestou-se simpatizante da idéia, demonstrando grande
interesse em cooperar para a sua realizacdo. No mais, ela comunicou a
outras professoras que haveria um trabalho na escola de ensino infantil que
abarcaria o tema da sexualidade, declarando abertamente a necessidade
deste trabalho. Além disso, foi elaborado palestras direcionadas as mesmas,
como meio de terem estratégias de como agir diante de manifestagoes de
sexualidade. No entanto, poucas se interessaram em participar. Um aspecto
que pode ter contribuido para isso € pela natureza da tematica, a qual gera
embaraco e preconceitos nos professores.

Importa também salientar que houve anuéncia da direcdo da escola para
a implementacdo das referidas atividades, a qual mostrou-se aberta e
interessada.

Procedimentos de Analise dos dados

Por meio de observagdes, dos registros do diario de campo, dos
desenhos, das falas das criancas e dos relatos dos professores, o presente
estudo teve elementos para a concretizagdo de uma andlise interpretativa
destes dados.

Destarte, seus resultados foram tratados qualitativamente e

apresentados descritivamente.
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Resultados e discussao

Foi trabalhado inicialmente com as criangas as diferencas fisicas entre
homens e mulheres. Para esta atividade a pesquisadora solicitou as criancas
para sentarem-se em circulos, dizendo que ia contar uma historia diferente a
elas. Em seguida elas se sentaram, uma vez que como gostam de histdrias
ficaram bem interessadas.

Foi utilizada nesta atividade uma caixa de lapis, em que cada lapis tinha
uma caracteristica fisica, caracteristica esta listada pela pesquisadora, em
termos de cabelos, forma fisica, estatura, (baixo, alto, magro, gordo), sexo,
entre outros. As criancas se mostravam curiosas durante esta atividade,
perguntando e rindo muito, sendo possivel trabalhar também por meio dela
a questao étnica, enfocando que independente da etnia e género, bem como
de status social, todos sao iguais e importantes na sociedade.

Outro aspecto interessante trabalhado foi acerca das relacdes de género.
A pesquisadora indagou as criangas se tinha algum l4pis que era melhor
para lavar roupa, cuidar de criangas, fazer comida, entre outros. Todas riram
e disseram que todos os lapis eram iguais, a diferenca era s a cor. Assim, ela
aproveitou deste comentdrio para dizer que os seres humanos, homem e
mulher sdo iguais, sendo que nao ha algo que defina quem deve fazer o qué
na sociedade. Também mencionou que homem também chora, que ele pode
usar roupa de cor rosa, pode fazer atividades domésticas, entre outros, sem
que isso o desqualifique e o faga afeminado. Alids, lembrou que as mulheres
podem trabalhar em atividades diferentes, como piloto de avido, pedreiro,
motorista de caminhao. O intrigante foi o comentario dos alunos:

“Tia, entdo vou dizer isso para o meu pai, porque ele vive me dizendo
que homem néo precisa cuidar da casa”.

“Sabe, tia... minha mée trabalha e cuida de nds também, meu pai fica
vendo TV, tem de ajudar, né?!”.

As relagoes de género sao fruto de uma construgao histdrica. Para
romper com as divergéncias é preciso a desconstrucao das concepgoes
equivocadas que perduram na sociedade. A escola ¢ uma ambiente propicio
para este trabalho, sobretudo, se efetuar um trabalho de desconstrugao dos
tabus e preconceitos sexistas.

Em outra ocasido, optou-se por empregar o teatro de fantoches. Nessa
ocasido as criancas foram convidadas também a sentarem-se no chao, e
foram comunicadas que haveria um teatro em que os dois personagens
estavam ansiosos por conhecé-las. Assim, os dois personagens (Bibi e Biel),
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de forma ludica, concisa e dindmica abarcaram com as criancgas a distin¢ao
de publico e privado, por exemplo, que nao se deve fazer “xixi” na frente
dos outros, que nao se deve exibir o “pipi” ou mexer nele na frente dos
outros; foram enfatizadas, por meio desta atividade, as diferengas corpdreas
entre homens e mulheres, sendo frisada a relevancia da afetividade entre as
pessoas. Ademais, eles abrangeram com as criangas o cuidado com
estranhos e quaisquer tentativas de suborno (presentes, doces, entre outros),
realcando que elas apresentam o direito de dizer “nao” a tais tentativas, e
que tem que expressar suas duvidas, curiosidades e inquietagdes com seus
pais e as professoras.

Apos a execugao desta atividade, a pesquisadora solicitou as criangas
para desenharem o que entenderam, buscando que elas tivessem, assim, um
momento para pensar no que foi discutido. As criangas sao mais concretas,
por isso o desenho seria uma forma delas terem para relatar o que
compreenderam.

Com efeito, esta atividade foi muito proficua, porquanto as criangas
durante a execu¢ao de seus desenhos narraram a pesquisadora o que
entenderam do teatro. De modo geral, é possivel dizer que houve o
entendimento do teatro, sendo que o aspecto tratado que mais as marcam foi
a diferenga entre o publico e o privado, e de que seus corpos lhes pertencem
e ndo devem ser tocados pelos outros.

Outra atividade proposta foi a dos blocos de desmontar em que havia
desenhos de menino e de menina. Cada crianga foi chamada
individualmente pela pesquisadora para se deslocar junto a mesma a um
canto da sala de aula, local este escolhido em parceria com professora,
enquanto estavam brincando na sala, para mostrar nestas figuras aonde
diferentes pessoas podiam toca-las, sendo listadas para elas: pais, primos,
vizinhos, amigos, entre outros. Como essa atividade era individual algumas
criangas se mostraram mais a vontade, concentradas e interessadas. Somente
uma se mostrou mais timida.

De modo geral, esta atividade foi bem efetiva, pois possibilitou que elas
fixassem o que foi trabalhado nas atividades anteriores, sobretudo, porque
foi possivel trazer a tona as seguintes falas das criancas:

“Aqui (apontando na direcdo que corresponderia a vulva do desenho
da menina) ninguém pode tocar, s a mamae”.

Diante desta fala a pesquisadora indagou a crianca do por que. Segundo
ela, no pipi, pipinha e bumbum sé ela pode mexer, os pais e quem ela deixar
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pode tocar, pois é uma parte do corpo dela. Uma fala interessante que ilustra
o quanto que criancas quando tém acesso a educagao sexual elas tem
informacao, sabem o que dizer quando indagadas sobre o assunto, e tem
instrumentos para saber como denunciar tentativas de incursdes indevidas
aos seus corpos. Prosseguindo, outra crianga disse:

“Tia, s6 meu pai e minha mae podem tocar aqui” (menina se referindo
as nadegas do desenho da menina).

“S6 podem me tocar (apontando): nas maos, nos bragos, nas pernas, nos
joelhos, olhos, nariz, boca, queixo, cabelo, pé, na barriga... hum... no
pipi ndo... né?! (menino apontando o desenho do menino).

“No pipi s6 eu posso, e minha mae também”.

“Meu vizinho ndo pode me tocar”

“Hum, esta é facil, na minha xoxota (apontando para vulva) e no
bumbum sé a minha mae pode mexer”.

De maneira geral, os comentdrios das criancas sao semelhantes, o
trabalho de educagao sexual contribuiu para a conscientiza¢ao delas acerca
do direito que apresentam sobre seus corpos, um aspecto muito importante
que auxilia na prevencao do abuso sexual, pois criangas cientes de seus
corpos, com auto-estima e que sabem a quem buscar quando expostas a uma
situac¢ao desta, sao menos vulneraveis.

Dando prosseguimento, a questao de género foi trabalhada por meio do
filme intitulado “batutinhas”, direcionado ao publico infantil. Foi possivel
notar que as criangas gostaram muito do filme, sendo que as cenas que um
dos meninos do filme declara seu amor a uma menina, os alunos da sala de
aula permaneceram perplexos interessados no que desenrolar da historia.
Na ocasiao do filme foram abrangidos, apds sua execugao, outros aspectos
de forma descontraida, tais como: a nocao do limite, o respeito das
diferencas, a equidade entre as pessoas independentemente de etnia, género,
status econdmico; e por ultimo, houve o destaque a importancia da
afetividade entre as pessoas, a qual deve se pautar pelo respeito e
consentimento mutuo.

Foi interessante notar o interesse, o envolvimento e a atencao das
criangas as explicagdes, sendo que nesta atividade elas participaram
ativamente comentando, fazendo perguntas, mostrando-se muito
interessadas. Elas indagaram durante e apos todas as atividades, sendo que
muitas manifestavam o interesse por saber mais, fazendo perguntas tais
como:
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“Tia, quando eu crescer meu pipi vai crescer, né? Vai ficar igual ao do
meu pai?

“Tia... oh, tia, sabe... quando eu crescer eu vou poder ver o pipi dos
outros, né?”

“ Tia, porque os meninos gostam de mexer no pipi?”

“Quando eu ficar grande eu posso ter filhos, né?”

“Eu nasci da sementinha do meu pai e da minha mae, ndo é mesmo?”
“Meu pai beijou minha méae e depois eu nasci, é verdade?

“Tia, quando eu ficar grande meu peito vai crescer, né, dai eu vou
poder dar mamar”.

Diante destas interrogagdes, comuns da infancia, a pesquisadora
aproveitou para trabalhar e adentrar mais na questao da sexualidade em si.
Para tanto foi trabalhado o livro “Mamae botou um ovo” (COLE, 2006), a
qual abarca de forma ilustrativa a concepg¢ao, assunto de grande curiosidade
e interesse das criancas.

Para este trabalho, as criancas foram convidadas a sentarem-se em
circulos e a pesquisadora ficou no meio do mesmo, a fim de poder, conforme
ia contando a historia, mostrar as figuras ilustrativas.

As criangas participaram muito da historia, interrompendo, rindo e
fazendo perguntas, bem como comentarios. Ao final, elas foram indagadas
acerca dos aspectos contidos na historia, se compreenderam ou nao. Pode-se
notar que além de terem compreendido, elas ficaram mais tranqiilas. Como
diz Maia (2005), quando a curiosidade da crianga sobre sexualidade é
saciada ela passa a se ocupar de outros assuntos.

Na pagina em que o ‘papai’ e a ‘mamae’ estao sem roupa um em cima do
outro eles manifestaram muita curiosidade, e alguns mencionaram: ‘ai que
colocaram a sementinha’. A pesquisadora nao se deteve tanto em detalhar esta
figura, e sim no seu significado, porquanto o intento é elas terem ciéncia da
concepgao. Em linhas gerais, buscou-se seguir os apontamentos de Maia
(2005), autora que realca a importancia de se fugir de circunloquios e historias
como a da ‘sementinha’, da ‘cegonha’, pois, nutrem ainda mais a fantasia da
crianga acerca deste assunto.

Ademais, foi explicado as criangas, de forma ltdica, que ha diferentes
fases na vida, e que cada uma delas é importante, sendo que ha fases, como
a que elas estdo agora, em que o corpo ¢ de um jeito, ja na adolescéncia ele
passa a se transformar. Ela aproveitou este momento para explicar que
quando “crescessem” muita coisa ia ser diferente, pois além do corpo mudar
e poderem ter filhos, iam ter responsabilidades como ter de estudar,
trabalhar, podendo optar em ter filhos, e neste caso, cuidar dos mesmos,
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entre outros. As criangas ficaram abismadas e interessadas pelos
esclarecimentos, e muitas mencionaram que preferem aproveitar agora, uma
vez que podem brincar, e nao ter de se preocupar em cuidar de bebés.

Durante todas as semanas em que este trabalho foi desenvolvido as
criangas solicitavam sempre que as atividades fossem reiteradas, sobretudo
o teatro, e estas solicitagdes foram atendidas. Foi possivel constatar que
houve um interesse genuino por este assunto, sem instigar por demais o
mesmo.

Nos dizeres da professora da referida turma, as atividades foram ao
encontro da necessidade da sala, visto que apds o desenvolvimento das
mesmas com as criangas elas nao pediam tanto para irem juntas ao banheiro,
parecendo mais tranqiiilas em relagao ao toque fisico mutuo, e menos
envergonhadas em manifestar suas curiosidades de cunho sexual com a
professora.

Dessa forma, acredita-se que iniciativas semelhantes a esta, que se
atenham a tratar a tematica da sexualidade com as criangas, de forma Iadica,
responsavel e dinamica podem contribuir para a elaboragao de agoes futuras
voltadas para este publico. De fato, tais iniciativas podem pensar em
diferentes modos de conscientiza-las de seus corpos, do direito ao mesmo,
sendo que isso é muito significativo, pois criancas bem informadas podem
manifestar com mais facilidade as tentativas de intercurso sexual que
considerarem que vao contra seus direitos. A despeito disso, convém
ressaltar que tais iniciativas podem auxiliar para mitigar a perpetuacao da
pratica da pedofilia.

Por outro lado, as palestras voltadas aos professores, como mencionado
outrora, contou com a participacdo de apenas trés docentes. Apesar de
contar com poucos participantes, foi possivel notar o interesse, o
envolvimento e a vontade das mesmas em ter preparo para tratar o tema
com os alunos.

Na primeira palestra, realizada no interior da escola durante o expediente
das mesmas, foi trabalhado com elas a histéria da sexualidade humana. Na
segunda, o desenvolvimento psicossexual e a sexualidade infantil. J4 a terceira
foi abrangido educacdo sexual e a importancia de sua abrangéncia pela e na
escola. Em linhas gerais, em todas as palestras elas participaram, fizeram
varios questionamentos, e pontuaram os obstaculos para o professor tratar do
assunto. Segundo elas, eles sdo: a falta de formacdo, o preconceito com o
assunto e o0 medo de estimular os alunos a se interessarem por sexo e seus
assuntos correlatos. No tocante a este ultimo aspecto, foi trabalhado com os
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mesmos que alguns estudos apontam que os alunos que recebem orientacao
sexual apresentam a tendéncia ao adiamento da pratica sexual (GTPOs, 1999).

Nesta mesma linha de pensamento, Camargo e Ribeiro (1999) afirmam
que estudos cientificos realizados em diferentes paises comparando
adolescentes que participaram de programas de orientagao sexual e outros
que nao participam, confirmam o oposto do que é divulgado pelo senso
comum, ndo ha uma estimulagado a pratica sexual, nem antecipagao da idade
do primeiro contato sexual.

Na realidade, a iniciagao precoce nao ocorre porque os adolescentes tém
excesso de informacado, pelo contrdrio, devido nao estarem devidamente
informados, eles querem de algum modo saber sobre o assunto, e muitas
vezes optam pela pratica propriamente dita para sanar suas curiosidades e
tentar resolver seus anseios.

Nas palavras do GTPOS (1999), se esta orientagao for realizada com
responsabilidade pode ajudar as criancas e os adolescentes a terem uma
visdo positiva da sexualidade, a elaborarem seus proprios valores a partir de
um pensamento critico e reflexivo. Além disso, pode auxilid-los a
compreenderem o seu comportamento e o do outro, e a tomarem decisoes
responsaveis a respeito de sua vida sexual, tanto no presente quanto no
futuro.

Outro aspecto mencionado ¢ o temor da reagdo da familia ante as
intervencdes que realizam. Foi enfatizado com elas que a sexualidade é um
elemento imprescindivel na formagao do aluno, do cidadao, e o respaldo
que os PCN dao aos professores para abrangé-la (LEAO, 2009; CAMARGO;
RIBEIRO, 1999). Dentro disso, houve mencao de estratégias que podem ser
empregadas a fim de contar com a participacdo e envolvimento dos pais, tais
como, relatar os inimeros acontecimentos que ocorrem na escola em que €
preciso intervencdo; lembrar que a midia televisa a todo tempo fala e
apresenta a sexualidade; a pedofilia € uma realidade nos dias atuais, sendo
preciso praticas preventivas a fim de ataca-la e ao mesmo tempo, nao deixar
as criancgas vulneraveis.

Consideracdes finais

Como dito outrora, o ensejo do presente estudo foi munir as criangas de
informagdes de cunho sexual, abarcando a tematica da concepgao, das
relagdes género e de corpo, de modo que pudessem: romper com a malha
que insiste em perpetuar o preconceito de género; ter ciéncia da importancia
de seu corpo, do respeito proprio e para com o outro; perceber-se como
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sujeitos que tém direito, e dentro disso, que tem voz para consentir ou nao a
quaisquer incursoes a seus corpos.

Assim sendo, o intuito foi contribuir para que, de algum modo, as
criancas da referida instituicdo se apercebessem como seres de direitos,
direito este de dizer nao, de desconfiar e de poder expressar isso com os pais
e professores, visando que elas ndo sejam vitimas faceis da desinformagao, e
principalmente, dos pedofilos, os quais se apropriam inapropriadamente da
ingenuidade das criangas para agir.

Em linhas gerais, este projeto conseguiu o alcance dos seus objetivos, se
atentando para aquilo que foi proposto, isto €, instrumentalizar
devidamente as criangas, a fim de que possam usufruir de uma sexualidade
sem trauma. Foi possivel verificar durante seu desenvolvimento o
envolvimento e interesse delas nas atividades, e a compreensao por parte
delas dos aspectos abarcados.

Do mesmo modo, o trabalho direcionado aos professores propiciou o
interesse pelo tema, um olhar diferenciado para a sexualidade infantil, o que
demonstra a necessidade de estudos que enfoquem a formagao inicial e
continuada destes profissionais, de maneira a instrumentaliza-los para o
trabalho de educacgao sexual.

No entanto, é preciso deixar claro que esta foi uma tentativa isolada em
uma classe de uma Instituigao de ensino publico. Ou seja, ha muito a se fazer
visando se oportunizar a diferentes criangas, em distintos locais e regides
brasileiras um trabalho preventivo, semelhante a este.

Enfim, o presente estudo espera incitar nas distintas Instancias sociais,
bem como na academia, a necessidade de um olhar mais atento as
necessidades das criancas no tocante a educagao sexual, porquanto em nome
de se preservar a aclamada inocéncia das mesmas, tem se consentido que
estejam vulneraveis a ataques dos peddfilos.
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Direitos humanos na escola

Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo!

Na sociedade brasileira, bem como em outras sociedades democraticas
contemporaneas, vivemos a contradicao de sua organizacao legal pautada
no idedrio de democracia e de direitos humanos convivendo com o
aviltamento a estes mesmos direitos, problemas estes que pdem em risco a
vida de criangas, jovens, idosos/as e outros grupos sociais. Vivemos um
momento historico de avangos no que diz respeito a proposta e ideal de uma
sociedade mais justa e humana num movimento agora de ambito
internacional pelos direitos humanos mas, ao mesmo tempo, vemos
ressuscitados grupos extremistas cujas agoes sao a intolerancia, o desrespeito
e a violéncia. Convivemos com pessoas mobilizadas que apresentam
propostas e desenvolvem agdes voltadas aos direitos humanos de todos/as,
ao mesmo tempo que presenciamos praticas que privilegiam o econdmico,
com consequeéncias graves resultantes das politicas capitalistas neoliberais.
Neste mundo em crise (inclusive do capitalismo), ha necessidade de
resgatarmos valores caros a toda a humanidade e de relembrarmos o papel
importante da educagdao em todos os niveis e modalidades para que a
cultura da dignidade humana, da solidariedade, da justica seja repensada e
reelaborada, para que seja vivenciada. Para nds, a educacao em direitos
humanos, € um passo para esta sociedade que se deseja construir.

Nesta perspectiva, por trabalharmos ha mais de quinze anos em
pesquisa sobre e agindo pela consolidagio da educacdo em direitos
humanos e pela igualdade de género, relembraremos neste texto algumas
questdoes importantes quando pensamos no ideal de educacdo para a
emancipagao humana. Para desenvolvermos tal projeto, ha necessidade de
transformar mentalidades, comportamentos, praticas cotidianas de
diferentes atores, individuais e coletivas tidas como naturais, bem como
transformar a cultura que historicamente tem sido reafirmada (que muitas
vezes vai contra os pressupostos democraticos e de direitos humanos) nas
organizagoes sociais e educativas.

! Docente do Departamento de Administragdo e Supervisdao Escolar, Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, UNESP/Campus de Marilia, do curso de Pedagogia e do Programa
de Pds-Graduagdo em Educagdo. Membro do Nucleo de Direitos Humanos e
Cidadania de Marilia, que ha quinze anos desenvolve atividades de ensino, pesquisa e
extensdo em Marilia (SP) e regido.
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Educacao, direitos humanos e cidadania: primeiras palavras

Os direitos humanos sao aqueles direitos fundamentais a vida de
qualquer individuo, comuns a todos; referem-se a pessoa humana na sua
universalidade, sem distincao de etnia, nacionalidade, sexo, classe social,
nivel de instrugao, religido, opinido, politica ou orientagao sexual. Conforme
aponta Benevides (2004), sao herdeiros do Iluminismo e das revolugoes do
século XVIII, na busca pela defesa da liberdade, da igualdade e da
solidariedade. Sao ditos naturais porque dizem respeito a dignidade da
natureza humana e independem de uma legislacdo especifica para serem
reivindicados. Sao universais e naturais porque se vinculam a todas as
pessoas.

Em Benevides (2004) ainda se 1é que os direitos humanos sao também
histéricos, no sentido de que mudaram ao longo do tempo na histéria da
humanidade e num mesmo pais, além do que seu reconhecimento é distinto
em diferentes paises. O que era permitido, por exemplo, nas sociedades
coloniais e patriarcais, nas quais o pater familias tinha o direito sobre a vida e
morte de sua familia e agregados, hoje ja nao é permitido, por contrariar o
pressuposto basico dos direitos humanos, que € o direito a vida.

Ja os direitos da cidadania bem como os deveres sdao aqueles que sao
estabelecidos pela ordem politica de um determinado Estado e restringe-se a
seus membros, podendo variar de um pais para outro. Esses englobam os
direitos individuais, politicos, sociais, econdmicos e culturais. Quando sao
realmente garantidos podemos falar em cidadania democratica, visto que
nao ha democracia de fato, sem a garantia dos direitos humanos.

A origem da cidadania se deu na polis grega onde, numa relacao de
iguais, tudo era decidido coletivamente. Contudo, nesta sociedade, eram
cidaddos apenas os homens livres (homens, brancos e proprietarios) com
participagao politica continua, detentores também dos direitos politicos. Na
polis eram excluidas dessa cidadania as mulheres, também os comerciantes,
os estrangeiros, os artesaos e os escravos, o que mostra que a idéia de
igualdade era limitada a elite.

A partir das Revolugdes do século XVIII, ainda conforme Benevides
(2004)? ha uma fase que pode ser considerada individualista, sendo aceita
historicamente como a primeira geracdo dos direitos humanos, constituindo
direitos individuais contra a opressao do Estado, contra o absolutismo, as
perseguicdes religiosas e politicas, contra a distingdo em castas,

2 Ver também em Dornelles (1998), Carvalho (2004) e Goerender (2004).
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possibilitando ao mundo ocidental uma nova visao e organizacao de
sociedade bem como da idéia dos direitos do homem e do cidaddo. Neste
momento, havera também o reconhecimento da liberdade, da igualdade e da
solidariedade; valores fundamentais e essenciais tanto para a nocao de
cidadania democratica, quanto para a compreensao dos direitos humanos.
Entretanto, era a idéia de igualdade limitada, restritiva que predominava
pois quando Olimpe de Gouges requereu que a Declaragao dos Direitos do
Homem e do Cidadao contemplasse claramente os direitos das mulheres, foi
considerada contra a Revolugao, pagou com a prépria vida, foi decapitada
junto com muitas mulheres que ja levantavam as bandeiras feministas.

Ja os direitos considerados de segunda geragio sao os ditos direitos
sociais, econdmicos e culturais, decorrentes da Revolucao Socialista. Sao
todos os direitos ligados ao mundo do trabalho e também aos de carater
mais geral como o direito a educagao, saude, habitacao, lazer e seguranga.
Esses direitos foram conquistados pelos trabalhadores em suas lutas ja no
século XIX e acentuados no século XX com as lutas socialistas.

A terceira geracdo dos direitos humanos é aquela que diz respeito aos
direitos coletivos da humanidade. Compreendem a defesa ecoldgica, a paz,
ao desenvolvimento e a partilha do patrimonio cientifico, cultural e
tecnoldgico, os quais sdo considerados direitos de solidariedade planetaria.

As trés geragdes dos direitos humanos fundem-se com as etapas
histéricas da cidadania, englobando os ideais da Revolu¢dao Francesa
“liberdade, igualdade e fraternidade” e os ideais da Revolucdo Socialista,
direitos econdmicos, culturais e sociais. Conforme a autora afirma, sdo
direitos naturais, universais e histdricos, indivisiveis e interdependentes,
porque a medida que sdo acrescentados ao rol de direitos fundamentais da
pessoa humana, nao podem ser mais fragmentados.

Mesmo com essas importantes conquistas em todas as dreas de
atividades humanas € necessario salientar as atrocidades cometidas em
desrespeito aos direitos humanos, como a barbarie do nazismo num
exemplo extremo da intolerancia. Este momento é um marco que levou, ao
final da Segunda Guerra Mundial, a promulgacao da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos (1948), iniciando um periodo histérico calcado em
valores que seriam comuns a todos os seres humanos; as liberdades
individuais foram contempladas em varias declara¢cdes e firmadas nas
constitui¢des de diversos paises.

Atualmente reconhece-se uma nova cidadania, que implica no conjunto de
deveres e direitos, individuais, culturais e principalmente com participacao
na vida publica. O conceito de cidadania, bem como o de direitos humanos,
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esta sempre em processo de construgao e transformagao, com possibilidade
de avangos, contudo, também de retrocessos pois ndo podemos esquecer de
que sob o capitalismo, que provoca a desigualdade e a exclusao, inclusive,
de direitos, a democracia nao tem conseguido resolver estes graves
problemas sociais, conforme ja apontado no inicio deste texto.

No Brasil, a idéia de direitos humanos costuma ter uma conotacgao
deturpada, associando-a com a marginalidade e a criminalidade.
Principalmente ap0s as atrocidades ocorridas na ditadura militar, quando as
instituicoes defensoras dos direitos humanos assumiram posturas em favor
dos presos politicos, que mesmo que condenadas de acordo com a lei
vigente, aquelas pessoas tinham direitos invioldveis em sua defesa e
protecio. E nos paises que mais violam os direitos humanos que essa idéia
permanece deturpada e ambigua, havendo “a necessidade de colocar os
direitos humanos no seu devido lugar” (Benevides, 2004, p.48).

De acordo com Dallari (1998) as lutas politicas de oposi¢ao e resisténcia
democratica contra os regimes autoritarios das ultimas décadas do século
XX, na América Latina, despertaram, para os defensores dos direitos
humanos e para parcela significativa da populacdo, a atengao para o
problema das liberdades, garantias e direitos.

A Doutrina de Seguranca Nacional, que predominou nas décadas de
1950 e 1960, tiveram, com a Guerra Fria, no confronto entre o bloco
capitalista e socialista, o suporte tedrico dos regimes politicos de ditadura
militar na América Latina e base das agdes das forcas conservadoras que
tinham como inimigo interno, o comunista ateu, que ameagava a civilizagao
crista-ocidental da qual “naturalmente” faziam parte os paises da América
Latina.

Neste processo, a colocacao na ordem do dia da questao dos direitos
humanos pelos movimentos de oposicao aos regimes militares demonstrou a
capacidade de confrontagdo com um tipo de poder politico que violentava os
direitos mais elementares da pessoa.

Segundo o autor, num primeiro momento, lutava-se pelo direito a vida,
a integridade fisica, a liberdade individual, a livre manifestagao e expressao.
H4, no bojo do processo, o questionamento da propria legitimidade do
poder, assim, os direitos humanos aparecem como um meio de fazer
politica, de intervir positivamente no jogo politico, de confrontar as
experiéncias existentes de exercicio do poder e de criar alternativas ao poder
estabelecido.

Constatamos, no periodo, com Dallari (1998), a pratica social de
constituicao de novas experiéncias que ampliaram os espagos de liberdade e
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de exercicio efetivo da cidadania coletiva, nos centros de defesa dos direitos
humanos, nos comités de anistia, em diferentes entidades de familiares de
desaparecidos, em grupos de maes e, com a Ordem dos Advogados do
Brasil, que desempenhou um papel de extrema importancia na luta contra o
regime militar. Na Argentina, é notavel o papel das Madres de la Plaza de
Mayo

Conforme ficou consubstanciado na Declaragdo de Viena, na década de
1990, percebe-se, no periodo de redemocratizacgao, a idéia de indivisibilidade
dos direitos bem como a complementaridade dos direitos humanos de
primeira e segunda geracao, dentro de um contexto cultural plural como os
das sociedades contemporaneas. Surgem reivindicacdes do seio da
sociedade civil, através da ac¢do dos movimentos sociais, acerca da
sexualidade, do prazer, do lazer, da juventude, das mulheres, da populagao
negra, dos indigenas, do meio ambiente, pela paz, pela justica etc. Foi um
momento de extrema importancia em termos de exercicio de cidadania e de
compreensao acerca dos direitos humanos. Todo este movimento, levou a
participagdo dos movimentos sociais no processo constituinte o que
contribuiu para, no texto da lei maior, o idedrio de direitos humanos estar
garantido.

Ainda conforme se lé em Dallari (1998), apés a promulgaciao da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, os direitos
humanos passaram a ser reconhecidos no texto da lei. Assim, tivemos
assegurados constitucionalmente o seguro desemprego, o direito a greve, o
de apenas ser preso em flagrante delito ou por ordem do juiz, o racismo ¢é
reconhecido como crime, a igualdade de direitos e deveres entre homens e
mulheres é também assegurado, dentre outros.

Sendo assim, o debate sobre a questao dos direitos humanos no Brasil e a
formagao para a cidadania, tem avancado e ganhado maior relevancia a partir
dos anos 1980 e 1990, devido a organizacdao da sociedade civil e agdes
governamentais que visam o fortalecimento da democracia. Principalmente
com o processo de democratizacdao das institui¢des politicas, iniciando também
o processo de democratizagao das institui¢des sociais no pais. Ocorreram e
continua ocorrendo discussdes e implantacdo de Programas de Direitos
Humanos contemplando o direito a participagdo, ao trabalho, a liberdade, a
educacdo, a saude e a uma vida digna. Recentemente (2007) foi lancado pelo
Governo Federal o Plano Nacional de Educag¢ao em Direitos Humanos.

Contudo, pode-se afirmar que a cultura democratica € um projeto ainda
nao concluido, seja na sociedade em geral, quanto na escola. S6 o fato de
falar-se em direitos humanos e cidadania e o0 mesmo estar estabelecido em
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leis nao ¢ suficiente para que os tenhamos respeitado e vivenciados na
pratica. Contemporaneamente podemos observar constantes violagdes aos
direitos humanos, tanto nos campos dos direitos civis e politicos, quanto na
esfera dos direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais. Havendo,
portanto, um claro descompasso entre os planos juridicos e a realidade
concreta da efetivagdo dos direitos, principalmente em sociedades tao
desiguais como a nossa.

O que nos leva a refletir que ainda ha muito para ser conquistado no que
diz respeito a dignidade da pessoa humana e viabilizar a garantia efetiva dos
direitos ja conquistados, tais como: o direito a qualidade de vida, a satde, a
educagao, a moradia, ao trabalho, a diversidade cultural e religiosa, etc.

A questao dos direitos humanos sempre foi e continua sendo uma
questdo utilizada pelo Estado dentro da légica da politica e da ldgica do
poder, conforme inferiu Vigevani (2007)3. Assim, mesmo que a LDB e a
Constituicdo Federal afirmem que uma das finalidades da educacao é
promover o exercicio da cidadania, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, promovendo o pleno desenvolvimento
do educando, nao podemos nos esquecer, conforme aponta Benevides (2004,
p.45), “para discutir a consciéncia de cidadania em uma sociedade é
necessario partir da distancia que separa, por um lado, a prépria consciéncia
de tais direitos dos mecanismos que viabilizam a sua pratica”.

Pelo exposto, fica clara a necessidade da promogao de uma pratica
educativa que tenha como principio viabilizar a formacao integral do ser
humano e possibilitar ao mesmo o exercicio de uma cidadania plena, ativa,
participativa, exercendo seu papel dirigente na definicao do seu destino, dos
destinos de sua educacdo e da sua sociedade. Que o possibilite ndo apenas
escolher seus governantes, mas também governar a sua propria vida, em
detrimento a uma cidadania de papel e a meia cidadania (como a exercida
pelas mulheres e por muitos colocados a margem desta sociedade em
determinado periodo da historia e ainda hoje).

Conforme apontamos no inicio deste e concordando com as afirmagoes
de Dallari (1998), apesar das conquistas, da promulgagao da Constituicao em
diante, no processo de elaboragao das leis complementares, pudemos assistir
a interferéncia do idedrio neoliberal, como no processo de elaboragao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996. Assim, chegamos ao
século XXI, com a continuidade das violagdes dos direitos, o que revela a

3 Anotagdes pessoais de palestre proferida durante o V Seminario de Direitos Humanos
no Século XXI e VII Semana da Mulher — FFC — Marilia/SP, sob a coordenagdo do
Ntcleo de Direitos Humanos e Cidadania de Marilia.
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incapacidade das democracias representativas, de dar respostas adequadas a
profunda desigualdade social que possibilita o permanente e historico
desrespeito aos direitos humanos, como se constata no Brasil cuja
constituicdo da sociedade foi marcada por séculos de autoritarismo e
privilégio das elites que se perpetua em posi¢des de mando e riqueza através
da expropriagao e exploragao de uma ampla maioria de seres humanos. Os
valores liberais, desde o processo de independéncia, aqui foram assimilados
de forma distorcida, ansiava-se pela liberdade em relagao a Portugal,
contudo, continuava intocavel a escravidao.

O Brasil, em grande parte, encontra-se na era medieval, pois combina
uma economia do mundo capitalista nos primeiros lugares do ranking
mundial com a miséria em que vive uma grande parcela da populagao, com
condigOes sociais de existéncia indignas. Convivemos, como bem lembra
Dallari (1998), com os salarios mais baixos do mundo juntamente com as
mais avangadas conquistas do mundo contemporaneo.

Dallari aponta que a cidadania, na sociedade brasileira, ndo é conquista
de igualdade, apenas garantia na lei. Relembrava ainda que, na década de
1990, tinhamos uma infancia que sofria com a desnutrigao. Constatdvamos a
situacdo de negros/as, nordestinos/as pobres, mulheres pobres, favelado/as,
mendigos, meninos e meninas de rua, prostitutas etc que eram alvo de agao
pouco democratica do Estado. Relembra, ainda, a destruicdo ambiental,
consequéncia de um modelo excludente e concentrador de rendas. Esta
realidade estaria mudada hoje?

Apesar da grande desigualdade que ainda prevalece, é preciso
considerar o que Bittar (2009, p.86) aponta como avangos nas sociedades
contemporaneas que pode ser constatado em diferentes situagdes da vida
cotidiana, como

A emergéncia do sentimento, a ampliagdo do lugar da mulher nas
deliberagdes sociais e politicas, a constru¢do de uma economia do
cuidado, a transformacao das praticas do direito, a criacdo de mecanismos
alternativos de construc¢do de justica, a discussao sobre o papel necessario
e convergente do didlogo nas praticas sociais, a experiéncia do férum
social mundial e a construgao de uma ldgica pluralista e multiculturalista
para os povos, a luta pelo cuidado ambiental sio demonstragdes clara de
que reagOes estao se processando no interior da civilizagdo como
importantes conquistas, a revelarem a mudanga de paradigma.
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Escola: espaco social e de conhecimento para a cultura dos direitos
humanos

Relembrando Canario (1996), na escola que se propde a trabalhar na
perspectiva dos direitos humanos, deve, antes de tudo, proceder a uma
interrogagao sistematica a partir de um corpo articulado de teorias e de
conceitos para se pensar coletivamente, o conceito de escola que o grupo tem
e que ird defender e construir.

Para a construg¢do de um conceito de escola, entendida esta como um
objeto sociologico, € necessdrio compreender a escola como um sistema
complexo de comportamentos humanos organizados. Nesta perspectiva, o
grupo passara a interrogar a realidade, seu cotidiano composto por relacoes
sociais e praticas pedagogicas.

O autor argumenta que o processo de ver ou ndo a escola, no sentido de
conhecé-la profundamente, € sempre algo que procede do racional para o
real, e ndo o inverso, portanto, é a partir do corpo tedrico que o grupo ira
construir o conceito de escola para, entdo, conseguir enxergar os problemas e
as possibilidades. Portanto, a constitui¢ao da escola como objeto de estudo, é
um processo em que convergem condi¢des de natureza social e, condigdes
de natureza tedrica.

Conforme aponta Candrio (1996), fato de se encarar o estabelecimento de
ensino como uma totalidade, nos anos de 1960 e de 1970, na abordagem
sistémica, contribuiu para facilitar o processo de passagem do “sistema” a
“unidade de produgao”.

Nos anos de 1980, o estabelecimento de ensino é estudado e analisado na
sua totalidade, como uma entidade cujas partes estdo em constantes inter-
relagdes umas com as outras.

A partir de entdo, aparece nas teorias que se dedicavam a compreender a
escola, que passa a ser pensada também como as escolas fazendo a
articulagdo entre a perspectiva do sistema e a dos profissionais que la
atuavam, uma compreensao nova destes sistemas de acao coletiva. A escola
aparece nao como um espa¢o natural, mas sim como um espago
“construido” socialmente.

A atengao dada a problematica do relacionamento do estabelecimento de
ensino com o contexto local em que esta inserido s6 ocorreu quando os
fendmenos escolares deixaram de ser encarados como circunscritos ao
territdrio da sala de aula e a relagdo entre professor/a-aluno/a.

Este novo angulo de andlise decorre da consideragao do estabelecimento
de ensino como uma totalidade, um sistema aberto que realiza trocas
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permanentes com o seu meio ambiente. Além do mais, se € um espago
“construido” socialmente, pode ser modificado.

No caso do Brasil, até os anos de 1970, o modelo de gestao publica
pautava-se na concentragao das decisOes politicas e administrativas na esfera
federal. Nos anos de 1980, com o processo de redemocratizagdo do pais,
busca-se a descentralizagdo da administragdao publica. Ao mesmo tempo,
com o declinio da economia e a crise fiscal em curso, o Estado investe na
descentralizacdo das ag¢des publicas como novas formas de se relacionar com
a sociedade civil. Embora nosso processo histérico contemporaneo tenha
sido marcado pela busca da democracia, ha as dificuldades j4 apontadas
que, conforme Scheinvar, Algebaile (2004, p.90), traduzem-se em “préaticas
clientelistas, assistencialistas e corporativistas, que tém comprometido o
processo de democratizacao do pais, principalmente no que tange a escolha
de representantes politicos para as diferentes instancias de poder”.

Como contraponto a essa pritica politica, principalmente apos a
promulgagao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL,
[2000]), alguns governos de tendéncias mais progressistas tém adotado a
participagao popular como forma alternativa aos modelos tradicionais: no
orcamento participativo, criando conselhos de direitos, parcerias
comunitdrias, entretanto, coexistem com o desejo de cultura democratica, a
cultura politica centralista e autoritaria que, conforme Scheinvar, Algebaile
(2004, p.90), impde para as “comunidades locais, o que elas devem fazer”,
assim, a participagdo democratica acaba por nao acontecer. Isso contribui
“para gerar descrenca nas iniciativas locais e nos sujeitos sociais. Também
tem fortalecido as praticas paternalistas e clientelistas, camufladas num
discurso democratico e participativo”.

Essa cultura politica influencia também as relagdes de poder nas escolas,
que “nas suas diferentes formas de acdo, tém reproduzido e reforcado essa
cultura. A escola, responsavel pelo ensino sistematizado e acumulado pela
humanidade, tem incorporado os discursos da descentralizacdo. Apesar
dessa inovacdo, vive uma contradi¢do em seu cotidiano, adotando também
praticas centralizadoras”, conforme se 1é em Scheinvar, Algebaile (2004,
p.90-91).

As autoras ainda argumentam que é necessdrio compreender a questao
do poder nas relagdes entre os sujeitos participantes da pratica social que
acontece na escola, na perspectiva da microfisica do poder de Foucault
(apud SCHEINVAR, ALGEBAILE, 2004, p.94), “que envolve a andlise de
varios fatores e de diferentes agdes do processo educativo: a gestdo, a
avaliacdo, o curriculo, a cultura, o imaginario social etc.”
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Trouxemos a reflexdao tais questdes pois no momento atual, como
ocorreu no Estado de Sdo Paulo, no Programa Sdo Paulo faz escola, através do
qual mudangas ocorreram, inclusive curriculares, num processo inverso ao
que se almejava em termos de autonomia pedagdgica e da escola na década
de 1980 . Neste momento, fica visivel a consolidagao do projeto neoliberal no
sistema educacional paulista, em curso nas ultimas décadas.

De acordo com Sanfelice, Minto e Lombardi (2009, p.49) a reforma
curricular faz parte de uma politica mais ampla que vem sendo
implementada no Brasil ha algumas décadas, colocando o sistema
educacional nacional em conformidade com as diretrizes econOmicas, sociais
e politicas neoliberais, implementadas por agéncias financeiras e organismos
internacionais, como BID, BIRD e UNESCO.

Segundo afirmam os autores, o documento da reforma curricular do
Estado de Sao Paulo

explicita claramente suas bases de vinculacio a sociedade contemporanea.
Usando o velho discurso da educagao como panacéia para todos os males
sociais, agora sob a roupagem de que a educagao deve cumprir o papel de
preparar para “as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo”. A
escola aparece com a responsabilidade de preparar os jovens para “este
novo tempo”, para a “sociedade do conhecimento” (SANFELICE, MINTO
e LOMBARDY], 2009, p.50).

Explicitam ainda que ficam evidentes os vinculos ideoldgicos e tedricos
do Estado, segundo os quais a educacao é entendida como formagao do
individuo, como promotora do desenvolvimento pessoal. O individuo é
colocado como o centro sobre o qual recaem os méritos e as
responsabilidades pelo sucesso e pelo fracasso, cabendo a educacdo o
“aprimoramento das capacidades de agir, pensar, atuar sobre o mundo e
lidar com a influéncia do mundo sobre cada um” (idem). A educacao
“precisa estar a servico desse desenvolvimento, que coincide com a
construgdo da identidade, da autonomia e da liberdade”. Conforme
apontam

Essa concepcao de educagao é lastreada na pedagogia das competéncias e
nos pilares didatico-pedagdgicos do “aprender a aprender” e que
recolocam, sob uma perspectiva societdria neoliberal, o neo-
escolanovismo, o neoconstrutivismo e o neotecnicismo (SANFELICE,
MINTO e LOMBARDY], 2009, p.50).
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Os autores ainda argumentam que a reforma curricular aparece
articulada ao mundo do trabalho, que é uma concepgao caracteristica da
atual etapa do desenvolvimento do capitalismo. O trabalho, diferentemente
do trabalho emancipador conforme propoe Marx, agora corresponde ao
trabalho flexivel. Por essa razao, “a Proposta defende uma educacao flexivel
que prepare trabalhadores igualmente flexiveis”. (idem)

Trazemos aqui um pouco da realidade do Estado de Sao Paulo para
explicitar as dificuldades que estao postas atualmente para algum projeto
que nasca das reflexdes e constatagdes das necessidades constatadas pelo
conjunto dos atores e atrizes do processo educacional. Neste contexto, como
trabalhar na perspectiva da educacdo em direitos humanos, se cada vez o
controle é maior e todos os passos do processo educacional estdo postos nos
documentos a serem seguidos por gestores/as e professores/as.

Com estas reflexdes, retomamos o papel importante da educacao para a
construcao de uma sociedade mais humana e justa; abordaremos a seguir
algumas questdes importantes acerca da metodologia da educagao em
direitos humanos, bem como tecer considera¢des sobre o avango para a
educacdao em direitos humanos na atualidade, o Plano Nacional de Educacao
em Direitos Humanos.

Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos: pressupostos e
metodologias para o trabalho pedagogico

Proposto em 2006, o Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos-
PNEDH (BRASIL, 2006) é¢ um documento importante que, dentre todos os
elaborados desde a década de 1990, como o Programa Nacional de Direitos
Humanos que ja fazia referéncia a educacdo incluindo o papel das
Universidades, pode ser considerado de grande relevancia, pois trata
especificamente da educagao em todos os niveis de ensino da educagao
formal, da educagao nao formal, da educacao dos profissionais dos sistemas
de justica e seguranga, além de abordar o papel educativo da midia.

Ja na introdug¢ao do documento, argumenta que uma concepgao
contemporanea de direitos humanos incorpora os conceitos de cidadania
democratica, cidadania ativa e cidadania planetaria, por sua vez inspiradas
em valores humanistas e embasadas nos principios da liberdade, da
igualdade, da equidade e da diversidade, afirmando sua universalidade,
indivisibilidade e interdependéncia.

Afirma ainda que com a elaboragao do PNEDH, esta cumprindo com a
responsabilidade do pais, por ser signatario da Declaragao e Programa de
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Acao da II Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada em
Viena, em 1993, que enfatizou a educagao em direitos humanos, abordando
a diversidade humana, a igualdade de condicoes e os direitos humanos das
mulheres.

Com relagao a questdao das mulheres, destacamos também a relevancia
do mesmo no que diz respeito a reafirmar a importancia da eliminacao de
todas as formas de violéncia contra as mulheres na vida publica e na vida
privada, além da erradicacao de todas as formas de discriminagao contra a
mulher, tanto abertas quanto veladas, como problema social que a escola
nao pode desconsiderar.

Na sua Introdugio, também reconhece que ainda hd muito para ser
conquistado em termos de respeito a dignidade da pessoa humana, sem
distingao de raga, nacionalidade, etnia, género, classe social, regiao, cultura,
religido, orientacdao sexual, identidade de género, geracao e deficiéncia,
mostrando a preocupagao em aliar direitos humanos com a diversidade
humana.

No que diz respeito a Educagao Basica, destacamos que:

d) A educagdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade
cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino,
permanéncia e conclusdo, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural,
territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacdo sexual,
de opgdo politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da
educacao.

Ressaltamos, também, a importancia de reafirmar a necessidade de

Fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a
género, identidade de género, raga e etnia, religido, orientagao sexual,
pessoas com deficiéncias, entre outros, bem como todas as formas de
discriminacao e violagdes de direitos, assegurando a formacgao continuada
dos(as) trabalhadores(as) da educagdo para lidar criticamente com esses
temas.

Este cuidado vem responder também a demanda histérica do
movimento feminista brasileiro, além de mostrar a importancia da formacao
em continuidade dos/as profissionais da educacao para que o trabalho
voltado aos direitos humanos que, necessariamente, deve abordar a
diversidade humana, requer mudanca de valores e de mentalidade, o que
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nao é conseguido sem um trabalho continuo de formacao voltado a estas
tematicas.

Afirma também que, na escola, devem ser propostas acdes
fundamentadas em principios de convivéncia, para que se construa uma
escola livre de preconceitos, violéncia, abuso sexual, intimidagao e punigao
corporal, incluindo procedimentos para a resolucao de conflitos e modos de
lidar com a violéncia e persegui¢des ou intimidagoes, por meio de processos
participativos e democraticos.

O documento mostra, assim, a preocupagao com a defesa de direitos de
grupos sociais discriminados, como mulheres, povos indigenas, gays,
lésbicas, transgéneros, transexuais e bissexuais (GLBT), negros(as), pessoas
com deficiéncia, idosos(as), adolescentes em conflito com a lei, ciganos(as),
refugiados(as), asilados(as), entre outros.

Além das sugestdes presentes na proposta do PNEDH, Bittar (2008)
apresenta algumas questoes que devem ser pensadas para a educacao em
direitos humanos.

A preocupagdo com a alteridade e o favorecimento de uma concepcéo de
mundo centrada na dimensao da consideracdao do outro e do afeto, tragos
de uma cultura do cuidado, tém a ver com a necessaria passagem para o
campo da dindmica existencial fundada no cultivo do socialmente
inexplorado campo do feminino. Este que pode ser caracterizado como
forma de expressdo do carater ativo do amor, e que se revela “além do
elemento da agdo, o carater ativo do amor se torna evidente no fato de que
sempre implica certos elementos bésicos, comuns a todas as formas de
amor. Sao elas cuidado, responsabilidade, respeito e conhecimento...” (FROMM,
2006 apud BITTAR, 2008, p.87)

Nesta perspectiva, conforme Bittar (2008, p.87-88), o cultivo desses
valores é de fundamental importancia para o desenvolvimento desta forma
de interagao social. Estamos falando de se pensar no aprimoramento da
democracia e da cultura dos direitos humanos agora em outras bases, “de
ampla conexdo das praticas sociais a praticas ligadas a uma ética do
cuidado”. “Se nao ha direitos humanos sem respeito, o respeito significa
aqui a capacidade de amar e deixar se desenvolver integralmente, e ndo o
dominar, o castrar, o manipular [...]”. Tendo como base estes pressupostos, a
educagao e a metodologia em e para os direitos humanos deve preparar para
o convivio com a diversidade, na base do didlogo e do respeito, como forma
de pratica de solidariedade social, entendendo que todos e todas sao sujeitos
de direitos.
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Para qualquer projeto de educacdo em direitos humanos, é importante
ressaltar o que Candau (2009, p.291) afirma, que nao se pode trabalhar na
elaboragdo de metodologias e praticas descolada de uma visdao politico-
filosofica, uma concepgao dos direitos humanos e sem se pensar
coletivamente o sentido de se educar em Direitos Humanos numa
determinada sociedade em um momento histérico concreto. As praticas
pedagogicas ndo sao um fim em si mesmas, nao sao neutras, estao sempre a
servigo de finalidades e objetivos especificos que se pretende alcangar.

Assim, a educagao em direitos humanos deve partir de uma visao
contextualizada e historico-critica do papel dos Direitos Humanos na nossa
sociedade e do sentido da educagao neste ambito: formar sujeitos de direitos,
empoderar os grupos socialmente vulnerdveis e excluidos e resgatar a
memoria historica da luta pelos Direitos Humanos na nossa sociedade, como
o fizemos no inicio deste texto, sdao necessidades para o trabalho voltado
para a visao critico-reflexiva.

Como Candau (2009, p.292) afirma, e como constatamos em varios
trabalhos desenvolvidos tanto na educagao formal quanto nao-formal, nesta
perspectiva, hd necessidade de processos formativos com atividades
articuladas e desenvolvidas com metodologias ativas e participativas, nestas,
todos e todas devem ter um papel ativo. Partir dos problemas do cotidiano e
de histdrias de vida, € um bom inicio para se introduzir a historia de luta e a
constituicdo do conceito de direitos humanos mostrando que todos e todas,
em qualquer situacdo sdo sujeitos da histéria da humanidade e de sua prépria
histéria. Os conteudos a serem trabalhados devem ser definidos partindo-se
das caracteristicas e interesses de cada grupo, mas sempre situando as
questdes abordadas num contexto social amplo e em relacao a problematica
dos Direitos Humanos. Conforme a autora afirma “A nogao de dignidade
humana deve perpassar os diferentes temas abordados e constituir-se num
eixo vertebrador de todo o processo desenvolvido”.

E importante ressaltar ainda o que Candau (2009, p.292) aponta que,
neste processo educacional,

é importante mobilizar diferentes dimensdes presentes nos processos de
ensino-aprendizagem, tais como: ver, saber, celebrar, sistematizar,
comprometer-se e socializar. Estas dimensodes sao concebidas de maneira
integrada e interrelacionada. O ver refere-se a andlise da realidade, o
saber aos conhecimentos especificos relacionados ao tema desenvolvido, o
celebrar a apropriagao do trabalhado utilizando-se diferentes linguagens,
como simulag¢bes, dramatizagdes, musicas, elaboracdo de videos etc. A

sistematizagdao supde a construgao coletiva, que sintetiza os aspectos mais
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significativos assumidos por todo o grupo e o comprometer-se a
identificagdo de atitudes e a¢Oes a serem realizadas. A socializacdo da
experiéncia vivida, no contexto em que se atua, constitui a etapa final do
processo.

A utilizagdo de, o emprego de diferentes linguagens, a promogao do
didlogo entre diversos saberes, saio componentes presentes ao longo de todo
o processo que deve ter como referéncia fundamental a realidade social e as
experiéncias dos participantes, fazendo uso de entrevistas, matérias de
jornais, de videos e de outros meios de comunicagao. Trabalhar com oficinas,
dramatizagOes e outras atividades ltdicas sempre trazendo a realidade para
analise, sdo procedimentos importantes para o trabalho com direitos
humanos. E importante, também ressaltar que a questdo das minorias sociais
devem ser incluidas nas atividades de formacao.

Finalizando o texto, mas nao as reflexdes, € preciso considerar que a
construcao da identidade da escola, que poderd se dar na perspectiva da
educacao em direitos humanos ou nao, é materializada no Projeto Politico
Pedagogico da escola. Sendo assim, é no processo de planejamento que as
reflexdes e atividades de formagao devem acontecer para que o Projeto
reflita o ideal de educagdo e o proposito da escola para atingir os objetivos
construidos coletivamente. Assim, relembramos com as afirmacdes de Costa
(2003, p.56) no que diz respeito a construcao da identidade da escola que

Desde a fase inicial de mobilizacdo das pessoas para a sua elaboragao, de
discussdo de opinides e de procura de consensos, até a sua formalizagdo
num documento clarificador da situacao real e das intencdes de cada
comunidade educativa (identificando a especificidade propria de cada
escola, o seu passado histérico, o sentido da sua agdo e os valores que lhe
dado significado) - constitui, quer enquanto processo, quer como
documento (passivel de ser utilizado em varias situagdes da vida escolar)
um instrumento de desenvolvimento e de afirmacdo da identidade
organizacional de cada escola (conjugando perspectivas, valores,
intengdes e praticas).

Para que este projeto pedagdgico, em consonancia com o projeto de escola
tenha como compromisso a formagao para e em direitos humanos e para a
cidadania deve levar em conta, que a “educagdo formal, enquanto direito de
todos, é condicao essencial a formacao da cidadania e tem na escola o seu
espago privilegiado. Lutar pela conquista da escola publica de qualidade é
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antes de tudo lutar por uma sociedade democratica”, conforme sugere Silva
(2010, p.59). Outras sugestdes com as quais corroboramos, sao

Construir as normas de disciplinas e de organizacdo da escola, com a
participagao direita dos alunos;

Vivenciar, na escola, debates sobre propostas e programas dos candidatos
a cargos eletivos e simular situagdes de escolha dessas propostas por meio
da representacdo de alunos/candidatos;

Discutir questdes relacionadas a vida da comunidade, tais como
problemas de saude, saneamento basico, polui¢do dos rios e defesa do
meio ambiente;

Trazer para a sala de aula exemplos de discriminagdes comuns na
sociedade e, a partir de uma situagdo-problema, discutir formas de
resolvé-las, de acordo com os instrumentos legais que temos;

Estimular a participagao dos alunos nos eventos da escola e no grémio
estudantil.

Neste trabalho, considerando as sugestdes anteriormente apontadas,

queremos reforcar a idéia de que é necessdrio o desenvolvimento de um

processo de conscientizacdo continuo e permanente dos direitos e deveres

que organizam a sociedade e a escola. Esta conscientizacdo deve englobar a
idéia de sujeito historico, de solidariedade, de respeito e de compromisso
com a cultura de direitos humanos. Devemos trabalhar na perspectiva de se

respeitar as diferencas individuais sem perder de vista o coletivo

relembrando que a luta por uma vida digna, mais humana e justa é

continua, como a luta historica pelos direitos humanos, que nao terminou e
nao terminara.
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A presenca do psicologo educador social em um
Programa de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto

Claudia Roberta Zanchin Vanzo!
Maria Fernanda Jorge Rocha?

Mais do que proximidade

Estar presente, na verdade,

E estar disposto a acolher

O que do outro nos vem

E que no fundo contém

A verdade do seu ser.

Antonio Carlos Gomes da Costa (1999, p.11)

O presente texto apresenta o relato de experiéncia da atuacao do
profissional de psicologia como educador social no atendimento de
adolescentes em cumprimento® de medidas socioeducativas em meio aberto
e tem como objetivo discutir a importancia do olhar sensivel e atuante deste
profissional neste contexto.

A experiéncia do trabalho realizado no atendimento de adolescentes em
cumprimento de medidas socioeducativas, nos mostra que o psicdlogo
atuante deve ter um olhar ampliado e ter acesso a toda demanda que
envolve o ato infracional e ao adolescente que o cometeu, além de
compreender a necessidade que perpassa brevemente pela propria questao

! Psicologa, mestre em Servigo Social, professora dos Cursos de Psicologia e Direito da
UNICEP e orientadora de medidas socioeducativas no Programa de Medidas
Socioeducativas em Meio Aberto - Salesianos Sao Carlos, SP - Brasil. E-mail:
claudiazanchin@gmail.com

2 Psicologa, especialista em Educacdo Social, professora do Curso de Massoterapia do
SENAC Sao Carlos e orientadora de medidas socioeducativas no Programa de Medidas
Socioeducativas em Meio Aberto - Salesianos Sido Carlos, SP - Brasil. E-mail:
mferjr@yahoo.com.br

3 Em cumprimento, de acordo com Silvia Losacco (2010), é o que teve um inicio, esta
sendo desenvolvido e tera um fim. Se continuarmos nos referindo a este adolescente
como "adolescente infrator", estaremos impedindo esse sujeito de relacionar-se
positivamente na sociedade. Por ndo conseguir descolar de si este "rétulo”, é vitima de
estigmas, preconceitos e inumeros impedimentos de socializagao.
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da adolescéncia, a fim de obter melhor compreensao do significado* da
infragcdo na vida de cada adolescente.

Segundo o pedagogo Antonio Carlos Gomes da Costa (1999), para
assumir o papel de educador social, o educador deve exercitar a dialética
proximidade/distanciamento. Pela proximidade, procurar vivenciar as
circunstancias pessoais e sociais de seus educandos e, pelo distanciamento,
afastar-se no plano do pensamento critico e autocritico, para perceber como
seus atos se inscrevem na concatenac¢ao dos acontecimentos.

A confianga estabelecida na relagao afetiva, fazer-se presenga® na vida do
adolescente, oportuniza a manifestacdo da espontaneidade para boas —
novas agOes e ressignificacoes® proporcionando um encontro télico” e
favorecendo a estruturagao de espagos de educacao.

Rocha (2010), em trabalhos anteriores, discute que a educagao, em suas
diversas formas de manifestagao — formal e nao formal — tem como principal
ator o educador social, profissional que se faz veiculo para a transmissao de
conteudos e possibilidades a um determinado publico.

A Educacao Social como pratica da Pedagogia Social, que abrange o
universo conhecido como educagao nao-formal, que compreende as praticas
educativas desenvolvidas por movimentos sociais, organizagdes nao-
governamentais, programas e projetos sociais, intervém em uma relacao de
cuidado e ajuda destinada a realidades de onde emergem necessidades e
auxilio de orientagao. Tal acao se da de maneira preventiva, extrapolando os
limites da sala de aula, desenvolvendo-se através de atividades tais como:
esportes, musica, teatro, etc. Essas agOes tém como principal objetivo
promover nos educandos a capacidade de administrar seus riscos, incitando

* Os significados, de acordo com o pensamento de Vigotski (apud ZANCHIN, 2010), sao
produgdes histdricas e culturais que permitem a comunicagdo, a socializacdo das
experiéncias. Se referem tanto aos contetidos instituidos, compartilhados e apropriados
pelos sujeitos, como configurados pela sua subjetividade.

5> Fazer-se presenca na vida de um adolescente em dificuldade pessoal e social é, pois, a
primeira e a mais primordial das tarefas de um educador que aspire assumir um papel
realmente emancipador na existéncia de seus educandos, definicao de Costa (1999).

¢ Compreende-se como processo de ressignificagdo, aquilo que ocorre quando o
adolescente confronta os significados assumidos em vivéncia pessoal, negando-os para
supera-los, e assume aqueles que deverdo nortear suas futuras propostas (ZANCHIN,
2010).

7 Jacob Levy Moreno (apud PERAZZO, 1994, p.41) define Tele como um conceito proprio
do psicodrama, enquanto um fenémeno da interagao, supde vivéncia totalizadora e
mutua, em que a integridade do bioldgico, do social, do intelectivo, do perceptivo e do
afetivo se fazem presentes nos seres em relacao num dado momento.
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a autonomia para que sejam capazes de desenvolver resiliéncia e construir
seus projetos de vida de forma autonoma (SILVA; SOUZA NETO; MOURA,
2009, p.15).

Tudo isso é proporcionado por instituigdes socioeducativas, embasadas
na Pedagogia Social. Nessas institui¢oes, se encontra a figura do educador
social, profissional que proporciona ao publico atendido, as agdes
socioeducativas. O educador social pode atuar em varios ambitos como no
atendimento a grupos e pessoas, na educagao nao-formal, na area de
animacao socio-cultural, bem como na educacao de jovens e adultos. Para
isso, existem algumas competéncias fundamentais que qualificam sua
atuagao e que explicam vdarias de suas fun¢des dentro de uma instituicao.
Sao elas:

* Capacidade de elaborar projetos educativos: capacidade de elaborar
solugdes que atendam a necessidade de seu publico-alvo, além de
executa-las e avalia-las;

* Capacidade de intervir em projetos educativos: capacidade de
adequar os projetos as reais necessidades de seu publico-alvo, tomar
decisoes e mediar conflitos;

* Capacidade de trabalhar em equipe: considerar as importancias de
diferentes atores;

* Capacidade de formagao continuada: participacdio em cursos,
seminarios, simposios, etc, que contribuam para a qualificagao de sua
pratica;

* Capacidade de gestdo: capacidade ndo sé de gerir recursos
financeiros, mas também saber agir e gerenciar os profissionais de sua
equipe, adequando-os as fun¢des onde apresentem maior habilidade
(ROMANS; PETRUS; TRILLA, 2003).

A UNESCO?, nos fins da década de 1990, sugeriu quatro importantes
saberes que deveriam guiar a educacdo no novo milénio que norteiam a
pratica do educador social descritos a seguir:

O saber conhecer ¢ a dimensio da apropriacdo do conhecimento. E a
dimensao racional. Dessa forma, ¢ importante que o educador conheca
desde o contexto em que atua como as necessidades da populagdo, sua
cultura, os problemas enfrentados, até as metodologias que servirao de base
para sua atividade socioeducativa.

8 Cf. DELORS et al., 2004.
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O saber conviver se relaciona a dimensao relacional. O educador social,
por atuar como um dinamizador das relagdes entre as pessoas utiliza-se da
dimensao da ética profissional, da responsabilidade e da cidadania,
buscando, assim, a transformacao da realidade social.

O saber ser se relaciona a dimensao existencial da vida. Este saber é
intrinseco ao educador enquanto ser humano, quando sua pratica estende
aquilo que possui como valor e ideal de vida.

Finalmente, o saber fazer estd relacionado ao trabalho e a dimensao
operacional, relacionando o saber tedrico, metodoldgico, com o saber
pratico, ou seja, como o educador aplica seus conhecimentos in loco, na sua
praxis.

O Programa de Medidas Socioeducativas como espaco de educacao nao-
formal

O Programa de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto de Sao Carlos
atende adolescentes de 12 a 18 anos, em cumprimento de medida de
Liberdade Assistida e/ou Prestacdao de Servigcos a Comunidade, preconizadas
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) em seu artigo 112, incisos
de I a VI (BRASIL, 1990), atuando, dessa forma, com a educa¢do nao-formal.

As medidas socioeducativas sao divididas em dois grupos: as nao
privativas de liberdade - adverténcia, obrigacdo de reparar o dano,
prestacao de servicos a comunidade e liberdade assistida — e as de privacao
de liberdade — semi-liberdade e internacao.

As medidas sdo aplicadas através de decisdo judicial, a partir do ato
infracional praticado pelo adolescente, de acordo com a infracdo
cometida, a capacidade dos adolescentes em cumpri-las, as
circunstancias sociofamiliares e a disponibilidade de servigos existentes
(ZANCHIN, 2010, p.18).

O ECA, ao prever as medidas socioeducativas ao adolescente que
cometeu ato infracional, os responsabiliza por meio da execucdo de agdes
sociopedagdgicas, pelo entendimento de que esses jovens estdo em um
momento especial de suas vidas, em processo de desenvolvimento.

Segundo Volpi (1997), as medidas possuem aspectos punitivos ja que os
adolescentes nao tém a opc¢ao de cumpri-las, também possuem aspectos
socioeducativos na medida em que deve oportunizar o acesso a formagao e
informacao, criando oportunidades de superagao da condi¢ao de excluidos
em que os adolescentes sao colocados.
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Na medida de Prestagao de Servigos a Comunidade, artigo 117 do ECA
(BRASIL, 1990), o adolescente deve realizar tarefas gratuitas, de interesse
geral, por periodo ndo excedente a seis meses, junto a entidades
assistenciais, hospitais, escolas, bem como programas comunitarios e
governamentais. As tarefas sido atribuidas conforme as aptiddes dos
adolescentes de modo a nado prejudicar a frequéncia a escola ou a jornada
normal de trabalho.

Na medida de Liberdade Assistida, segundo o ECA (BRASIL, 1990) em
seu artigo 118° a autoridade designa pessoa capacitada para acompanhar o
caso, a qual poderd ser recomendada por entidade ou programa de
atendimento. Esta medida é fixada pelo prazo minimo de seis meses,
podendo ser a qualquer momento prorrogada, revogada ou substituida por
outra medida. Ao orientador, profissional que sera responsavel pelo
adolescente, compete promover socialmente o adolescente e sua familia,
supervisionar a frequéncia e o aproveitamento escolar, diligenciar no sentido
da profissionalizagao e insercao do adolescente no mercado de trabalho e
apresentar relatorio do caso.

Vale ressaltar que na execucdo dessas duas medidas, o adolescente é
acompanhado por um profissional especifico, denominado orientador de
medida, porém, neste artigo utilizaremos educador social.

A proposta pedagdgica do Programa em questdo estd pautada nos
referenciais legais do ECA, da Constituicdo Federal e do Sistema Nacional
de Atendimento Socioeducativo (SINASE)’, considerando a adolescéncia
como um periodo especifico e singular do desenvolvimento humano com
um olhar mais abrangente acerca da subjetividade e singularidade do
adolescente.

O SINASE trata-se de um documento elaborado pela Secretaria Especial de
Direitos Humanos com o apoio do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF) que visa “[..] promover uma ac¢ao educativa no atendimento ao
adolescente que cumpre medida socioeducativa, sejam aquelas em meio aberto
ou as restritivas de liberdade” (ZANCHIN, 2010, p.21). Fruto de uma
construcao coletiva, o SINASE envolveu diversos segmentos do governo,
representantes de entidades de atendimento e sociedade civil, com o intuito de
atender aos preceitos pedagogicos das medidas socioeducativas, conforme
preconiza o ECA. Através deste documento, portanto, as medidas devem ser
consideradas uma ac¢ao pedagdgica, atuando no sentido de descoberta de novas

° Cf. BRASIL, 2010.
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potencialidades, “direcionando construtivamente o futuro do adolescente”
(ZANCHIN, 2010, p.22).

Atualmente, o Programa de Medidas conta com uma equipe
multiprofissional, formada por psicélogos e terapeutas ocupacionais que
executam o atendimento direto aos adolescentes em cumprimento de
medida de Liberdade Assistida e Prestacdo de Servigos a Comunidade, bem
como o atendimento exclusivo as familias. Além disso, somam-se a equipe,
educadores de artes, esportes e informatica, responsaveis pelas oficinas que
complementam o atendimento socioeducativo.

Como premissa de trabalho deste Programa, o adolescente que cometeu
ato infracional € visto primordialmente como um adolescente, considerando
toda a sua realidade socioeconOmica, cultural e familiar. O ato infracional
também é compreendido dentro do contexto do adolescente, para que ele,
junto ao seu educador, possa ressignificd-lo e consequentemente, elaborar
para si um novo projeto de vida.

Ao olhar o adolescente sob esta otica, a presenca do educador facilitador
para a ressignificagdo do ato infracional é vista como primordial no
atendimento, além de criar espagos para que o educando, situado
organicamente no mundo, empreenda, ele proprio a construcao de seu ser
em termos individuais e sociais (COSTA, 1999).

Segundo o Sistema Preventivo de Dom Bosco!?, que também embasa o
trabalho dos educadores no Programa de Medidas, a presenga é a agao
primordial, aquilo que caracteriza o educador. A presenca é educativa
quando o educador ultrapassa os limites do dominio técnico, adquirindo
uma visdo mais ampla do adolescente, assumindo assim, uma postura
empatica, que o permite compreendé-lo de maneira integral, levando em
conta nao sé aquilo que esta manifesto, mas toda a bagagem que construiu a
subjetividade deste adolescente. Ha algumas condicdes para que a presenca,
de fato, se torne educativa. Primeiramente, as pessoas nas relagdes
educativas devem assumir, através de posturas e atitudes, a identidade e
fungao de educadores. Dessa forma, os educandos passam a reconhecer seu
educador como alguém em quem poderao confiar. A presenca, portanto,
permite ao educando ser ele mesmo, expressando-se com espontaneidade, a
partir do momento em que se sentir acolhido, através da presenca
verdadeira de seu educador.

Segundo Marchand (1985), quando duas pessoas sdao colocadas frente a
frente, elas estao em uma situacgao de troca: enquanto uma oferece uma parte de

10 Cf. SISTEMA PREVENTIVO E DIREITOS HUMANOS, 2009.
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si, esta ao mesmo tempo, recebendo do outro. Isso levara, portanto, ao
crescimento mutuo. Buscando conhecer melhor nosso educando, € possivel
guia-lo em seu desenvolvimento e, quando se transmitem os meios mais
adequados para atingir este fim o educador “[...] se sente recompensado pela
alegria de ter feito um trabalho educativo criador de vida verdadeira, que lhe da
a impressao de ter prolongado sua prépria existéncia” (MARCHAND, 1985,
p.79). Ja Benjamin (1998, p.25), defende a idéia de que “[..] quanto mais nos
conhecemos, melhor podemos entender, avaliar e controlar nosso
comportamento e melhor compreender e apreciar o comportamento dos
outros”. Sendo assim, quando nos sentimos mais a vontade conosco, somos
mais capazes de ajudar os outros a se sentirem bem consigo mesmos.

Pensar o trabalho do psicologo no contexto da execucdao das medidas
socioeducativas nao é possivel sem a devida reflexao sobre o cendrio que
transpassa as praticas e as define (MONTEIRO, 2007).

Losacco (2010) lembra que o carater que fundamenta legalmente os
procedimentos das politicas publicas voltadas aos adolescentes é o de
considerd-lo um sujeito de direitos, isto €, a lei assegura a todos, sem
qualquer discriminacao de raga ou condigao social a garantia de igualdade
de condicdes para desenvolverem-se de modo completo com respeito e
dignidade. E neste posicionamento que a ética profissional do psicélogo se
fundamenta quando cita em seus principios fundamentais:

I. O psicdlogo baseara o seu trabalho no respeito e na promogao da
liberdade, da dignidade, da igualdade e da integridade do ser
humano, apoiado nos valores que embasam a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos.

II. O psicdlogo trabalhara visando promover a satde e a qualidade de
vida das pessoas e das coletividades e contribuira para a eliminagao
de quaisquer formas de negligéncia, discriminagdo, exploragao,
violéncia, crueldade e opressao.

III. O psicologo atuara com responsabilidade social, analisando critica e
historicamente a realidade politica, econdmica, social e cultural.

IV. O psicélogo atuara com responsabilidade, por meio do continuo
aprimoramento profissional, contribuindo para o desenvolvimento
da Psicologia como campo cientifico de conhecimento e de pratica.

V. O psicélogo contribuird para promover a universalizagdo do acesso
da populagdo as informagdes, ao conhecimento da ciéncia
psicoldgica, aos servigos e aos padrdes éticos da profissao.

VL. O psicélogo zelara para que o exercicio profissional seja efetuado
com dignidade, rejeitando situagdes em que a Psicologia esteja sendo
aviltada.
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VII. O psicdlogo considerard as relagdes de poder nos contextos em que
atua e os impactos dessas relagdes sobre as suas atividades
profissionais, posicionando-se de forma critica e em consonancia
com os demais principios deste Cédigo (CODIGO..., 2005, p.7).

Como citado anteriormente, segundo o SINASE (BRASIL, 2010), os
orientadores socioeducativos sao pessoas proprias dos locais de prestacao de
servico que estarao incumbidas de acompanhar qualitativamente o
cumprimento da medida do adolescente.

A experiéncia na relacdo orientador-adolescente permite afirmar que os
adolescentes em conflito com a lei sdo adolescentes como os outros, que
téem medos, insegurangas, problemas na escola, que namoram, que
brigam, que as vezes sdo chatos e pegajosos... mas que, por um motivo
muito particular, transgrediram, gerando o conflito com a lei. E uma
concepgao simples, porém, é o reflexo da vivéncia com esse adolescente,
da relagdo constituida entre educador e educando... da relagdo da
presenga em sua vida durante o cumprimento da medida (ZANCHIN,

2010, p.34).
Segundo a psicdloga Silvia Losacco (2010, p.8):

O educador, independentemente do papel que exerca em sua relacao
com o adolescente no cumprimento de uma agao judicial, é quem "da
vida" aos textos das leis que regulamentam as politicas e os programas
destinados a essa populacao. Os adolescentes que cumprem medidas
socioeducativas precisam de parceiros preparados que os ajudem a
superar os conflitos e incertezas resultantes de sua condicao.

Costa (1999) afirma que relacionar-se de maneira significativa com
adolescentes em dificuldades é alguma coisa que, a partir de uma
consistente disposigao interior, pode ser aprendida.

O trabalho educativo, presente e significativo na vida do adolescente, € e
sempre sera uma fonte inesgotavel de aprendizagem. A experiéncia
vivenciada no atendimento, no patio, nos grupos, nas oficinas, ir ao encontro
com o jovem € a maneira espontanea'' e criativa de transpor a realidade
perversa, as diferencas, as dificuldades.

11 Para Moreno (apud SENE-COSTA, 2006, p.58) a espontaneidade é a qualidade que
possibilita ao individuo criar uma “[...] resposta adequada a uma nova situacao, ou a
nova resposta a uma situagao antiga”.
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Inclusao social e terapia comunitaria:
os processos educativos das praticas sociais na
promocao de redes humanitarias

Leandro Osni Zaniolo!
Marta Regina Sene?

Pensando bem, liberdade é pouco.
O que eu desejo ainda ndo tem nome...
(Clarice Lispector)

A guisa de introducdo: A Terapia Comunitaria na Unesp

A Terapia Comunitdria € uma modalidade de trabalho desenvolvido em
grupo que tem como proposta o acolhimento e a escuta sensivel de
sofrimentos e de conflitos humanos. Estda pautada pela finalidade de
constituir redes soliddrias e humanitarias possibilitando que as proprias
comunidades atendidas possam identificar as suas competéncias,
fomentando suas potencialidades e a troca de experiéncias. Trata-se,
portanto, de um espago comunitario no qual sdao partilhadas experiéncias de
vida, de forma horizontalizada e circular.

Terapia, palavra de origem grega que significa acolher, atender, servir,
ser caloroso e Comunidade, palavra composta por duas outras: Comum e
Unidade, norteiam o trabalho desenvolvido pelo terapeuta (aquele que
cuida dos demais de forma calorosa), na medida em que traz a luz, o que as
pessoas tém em comum, suas afinidades, seus sofrimentos, de forma a
buscarem conjuntamente solug¢des e a superacao de suas dificuldades.

Esta modalidade de trabalho estd baseada em pressupostos tedricos que
dialogam com o Pensamento Sistémico, a Teoria da Comunicacdo, a
Antropologia Cultural, a Pedagogia de Paulo Freire e a Concepcao de
Resiliéncia.

I Professor Doutor - Departamento de Psicologia da Educacdo — Programa de Pos
Graduagao em Educacdo Escolar /Supervisor da Unidade Auxiliar CENPE - FCL-
UNESP/CAr. zaniolo@fclar.unesp.br

2 Professora Ms. na Rede Estadual de Ensino do municipio de Araraquara.
martasene@ig.com.br
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A Terapia Comunitaria foi inicialmente sistematizada no Brasil, a partir
de um projeto de extensao desenvolvido pelo Departamento de Medicina
Social da Universidade Federal do Ceard, junto a comunidade de Quatro
Varas, em Fortaleza, coordenado pelo Prof. Dr. Adalberto Barreto, ha quase
trés décadas.

Atualmente, o Ministério da Satide esta adotando medidas que visam a
implantagao em todo o Sistema Unico de Saude (SUS) do pais, desta
modalidade de trabalho preventivo. Para tanto, serao formados, sob a
responsabilidade dos Polos de Formagao reconhecidos pela Associagao
Brasileira de Terapia Comunitaria (ABRATECOM), novos terapeutas
comunitdrios em praticamente todos os estados brasileiros.

Este projeto do Ministério da Satde, a ser realizado em parceria com os
municipios onde sdao desenvolvidos os cursos de formagao, estd voltado
preferencialmente, a capacitagio dos agentes comunitarios e dos
profissionais médicos e para-médicos vinculados aos Servigos de Satde da
Familia e ja se encontra em vias de implementagao.

A participacdo da UNESP no campo da Terapia Comunitdria tem sido
desenvolvida por meio do projeto intitulado “Pdlo Formador em Terapia
Comunitdria — CENPE-UNESP”, que tem realizado diversas agdes de
pesquisa, extensao e ensino, desenvolvidas junto a Unidade Auxiliar
(CENPE) da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara e é reconhecido
desde o ano de 2005, como Po6lo Formador pela ABRATECOM.

O CENPE - Centro de Pesquisas da Infancia e da Adolescéncia “Dante
Moreira Leite” conta atualmente, com supervisor e coordenador de Pdlo
além de uma equipe de especialistas das areas de psicologia, servico social,
psicopedagogia e fonoaudiologia. Todos esses integrantes do trabalho
contam com formagao especializada em Terapia Comunitaria.

O Projeto “Polo Formador em Terapia Comunitaria CENPE-UNESP”,
apoiado nesta metodologia de intervengao terapéutica vem desenvolvendo,
desde 2004, diversas acdes complementares ao sistema de satde, de
educacdao e da promocgao social, dentre outros, atuando ndao somente na
propria universidade, mas também em vdrias instituigdes no municipio e na
regiao, como nos postos de satide da familia, escolas publicas e particulares,
institui¢des assistenciais, centros de ressocializagao, associagdes de classe e
clubes de servigos.

Ao lado deste tipo de trabalho de natureza extensionista, oferece
regularmente cursos de formag¢ao em Terapia Comunitéria e Cuidando do
Cuidador, ocupando-se ainda das Intervisdes (um modelo também
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horizontalizado de supervisdao) necessarias a formacdo do Terapeuta
Comunitario.

Foi como resultado das atividades nessa area de atuacao desenvolvidas
desde seu inicio, que o projeto obteve o reconhecimento pela Associagao
Brasileira de Terapia Comunitaria (ABRATECOM) como Po6lo Formador em
Terapia Comunitaria.

Em 2005, participou ativamente do III Congresso Brasileiro de Terapia
Comunitaria ocorrido em Fortaleza, com apresentagiao de trabalhos e o
relato da experiéncia acumulada até entao. Naquela ocasiao, o Pélo CENPE-
UNESP, foi homenageado como Po6lo Formador em Terapia Comunitéria
pelo Movimento Integrado de Satide Mental Comunitaria do Ceara.

No ano seguinte, o CENPE esteve representado nos Encontros de
Formadores em TC realizados em Salvador e em Belo Horizonte, ocasides
em que seu projeto foi homenageado pelos Movimentos Integrados de
Satide Comunitaria da Bahia e de Minas Gerais.

No ano de 2007, além do Encontro de Formadores no Distrito Federal, o
Polo Formador da Unesp marcou importante presenca no IV Congresso
Brasileiro e I Encontro Internacional de Terapia Comunitdria, realizados na
Associacao Médica de Porto Alegre, no meés de setembro.

Mais uma vez, a Unesp foi notabilizada e, desta feita, por condecoragao
outorgada pelo Movimento Integrado de Saide Mental Comunitaria do Rio
Grande do Sul.

A escolha do Pdlo de Araraquara para sediar o Encontro Nacional de
Polos Formadores, realizado em maio de 2008, demonstra a relevancia do
projeto de Terapia Comunitaria que o CENPE tem desenvolvido e atesta
como a Unesp tem conseguido consolidar-se ndao apenas mediante a
producdao de conhecimento no campo da Terapia Comunitdria como
também colaborado, por meio de seu Pdélo Formador, para a divulgagao
desta importante modalidade de trabalho, por todo o territério nacional e
agora, também, no exterior.

O Encontro Nacional que esteve sediado no CENPE-FCL da UNESP em
2008, encontrava-se na sua sexta edi¢do e teve como finalidade propiciar o
intercambio de conhecimentos e experiéncias de cada Pdélo Formador, com o
sentido de fortalecer as agdes que visam a ampliacdo das redes de
atendimento comunitdrio, bem como sistematizar procedimentos que
orientem e aprimorem a formacao de terapeutas comunitarios. Os Encontros
Nacionais objetivam, ainda, oportunizar amplas discussoes acerca das novas
politicas ptiblicas de inser¢ao da Terapia Comunitaria no Sistema Unico de
Saude.
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Foram, assim, confirmadas as participagdes de representantes de Pdlos
Formadores do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Ceara, Minas Gerais, Distrito
Federal, Pernambuco, Amazonas, Rio de Janeiro, Parana, Para, Bahia, Piaui,
entre outros e o evento esteve aberto a terapeutas comunitarios capacitados
ou em formacgao, bem como a comunidade interna e externa da Faculdade de
Ciéncias e Letras.

Ainda, por aquela ocasiao, foram oferecidos os cursos de Formagao em
“Cuidados para o Cuidador”, que teve por finalidade capacitar agentes
multiplicadores para atuarem nas suas comunidades e institui¢des publicas,
privadas e filantrdpicas, nas dreas de educacao e saide mental, ampliando o
conhecimento de técnicas na perspectiva do reforco da auto-estima,
valorizando o autoconhecimento como recurso de transformagao pessoal e
social, de modo que os profissionais possam atuar na comunidade, em
trabalhos preventivos com familias, criangas, adolescentes e trabalhadores
em geral.

Ainda em 2008, finalizou-se o Curso de Formacdao em Terapia
Comunitaria (nivel I e nivel II no periodo 2007 a 2008), que teve por objetivo
formar multiplicadores para desenvolver atividades de prevengao,
tratamento e inser¢do social de individuos em estado de sofrimento
psiquico, lidar com as crises familiares, prevenir a violéncia doméstica, o
abandono social, atuando na comunidade em institui¢cdes publicas, privadas
e filantrépicas, nas areas de educagao e sauide mental, ampliando o
conhecimento de técnicas na perspectiva do refor¢o da auto-estima e
autoconhecimento.

E importante considerar que em termos de beneficiarios dos dois niveis
deste curso (por meio dos atendimentos realizados pelos alunos em
formagao, em diversas comunidades na modalidade em grupo), estima-se
que puderam ser contempladas aproximadamente, cerca de 306 criancas, 976
adolescentes, 6299 adultos e 673 idosos.

A realizagdo do VI Encontro Nacional de Formadores em Terapia
Comunitaria (realizado no periodo de 14 a 17/05/2008) possibilitou a
promogao de intercdimbio entre os Podlos Formadores em Terapia
comunitdria, visando sistematizar procedimentos, conhecimentos e discutir
aspectos de legislacdo que norteiam os trabalhos de formacdo nesta area,
além de promover a troca de experiéncias entre diversas regides do Brasil.

Em parceria com o0 GRASA, Grupo de Assistentes Sociais de Araraquara,
o CENPE teve importante inser¢ao no I Encontro de Assistentes Sociais de
Araraquara e regiao. O referido evento teve por objetivo resgatar a
importancia do Servigo Social na contemporaneidade especialmente no
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municipio de Araraquara e regido, como profissio de investigacao,
intervencao e estratégia para a promogao dos direitos sociais, na conquista
da cidadania e da justiga social.

Ainda, o exercicio da supervisao na Unidade Auxiliar, possibilitou dar
continuidade a outro projeto desenvolvido em fluxo continuo, denominado
Programa Qualidade de Vida, articulando-o as demais modalidade de
trabalhos da Terapia Comunitdria, no sentido de proporcionar um espago de
cuidado destinado a comunidade interna e externa ao Campus da FCL-
UNESP/CAR, visando:

e Favorecer o resgate da auto-estima e a qualidade emocional dos
participantes, identificando habilidades, capacidades e potencialidades,
auxiliando no aprofundamento do auto conhecimento;

e Oferecer um espago de relaxamento de tensoes e alivio do estresse;

e Despertar sentimentos de confianga, motivacao, persisténcia e ajuda na
identificagao e superagao de fragilidades.

A guisa de reflexdes: o relato de acdes como material de pesquisa...

Tais atividades contribuiram para que fosse desenvolvido no triénio
2008/2010, um projeto de pesquisa cujas agOes que a ele foram articuladas,
mantiveram-se sob a perspectiva de uma linha de pesquisa relativa ao
campo da Inclusdo social, e possibilitou dar continuidade a analise de alguns
dos aspectos presentes na modalidade de trabalho da Terapia Comunitaria,
tal como ja havia sido descrito parcialmente em trabalhos anteriores
(ZANIOLO, 2007, 2004).

A finalidade foi, portanto, preservar a continuidade de investigagao
neste campo de estudo que tem se revelado tao proficuo nos altimos anos.

A motivacao inicial para o estudo mencionado partiu do interesse em
elaborar um levantamento sistematizado das manifestagdes artisticas,
educativas e culturais que integram essa forma de intervencao terapéutica —
a partir da maneira peculiar e diferenciada que ocorrem nas vdarias regides
do pais - e de como tais manifesta¢gdes trazem em seu bojo, um carater
educativo, ao ponto de resultarem em um instrumento bastante util na
promocao da qualidade de vida das pessoas que se beneficiam desta
modalidade de atendimento em grupo.

Com o passar do tempo, entretanto, o foco do estudo expandiu-se para
além da idéia original de elaborar um levantamento e centrou-se na analise
reflexiva e critica sobre o papel de tais manifestagdes como legitimos
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processos educativos inseridos na proposta de trabalho com a Terapia
Comunitaria.

O interesse por permanecer nesta area de conhecimento, foi reafirmado,
também, pelo fato de que tem propiciado o desenvolvimento de trabalhos
nas trés vertentes basilares da universidade publica brasileira: ensino,
pesquisa e extensao, sendo pertinente também as fun¢des de coordenagao do
projeto vinculado ao CENPE, ja referido anteriormente.

E importante destacar, ainda, que esta modalidade de intervencao esta
caracterizada por uma abordagem terapéutica destinada as comunidades, de
maneira geral, com a finalidade de promover a atengao primdria em satide
mental.

Funciona como fomentadora de redes sociais solidarias, com o intuito de
favorecer o reconhecimento de identidades pessoais e culturais.

A metodologia da Terapia Comunitdria tem sido sistematizada pelo
psiquiatra e antropdlogo Adalberto Barreto desde 1987, com a finalidade de
atender ao grande contingente de pessoas com problemas emocionais e
psiquicos e como forma de adequar as propostas académicas de promogao
de sauide as reais caréncias da comunidade.

A proposta entdo, tratou efetivamente e, de maneira global, da
realizagao de pesquisa académica adotando como objeto de investigacao as
possiveis relagcdes entre o que pode ser denominado como “processos
educativos e praticas sociais”, a partir do suposto de que todas as
circunstancias de vida e de convivio podem ser oportunidades de educacao.

Assim, o estudo esteve baseado na Perspectiva de Sistemas,
representada por Mihaly Csikszentmihalyi (1992, 2004). Esse autor ¢
professor de Psicologia e Educacdo na Universidade de Chicago, Membro da
Academia Americana de Educagdo, da Academia Americana de Artes e
Ciéncias, da Academia Nacional de Estudos Sobre o Lazer, e também
Diretor de um Centro de Pesquisa de Qualidade de Vida, instituto de
investigacdo que estuda temas como criatividade, motiva¢ao intrinseca e
responsabilidade.

O interesse do mencionado autor centra-se no estudo da criatividade e
inovacdo e no que denomina a gestao do fluxo e sua obra tem sido mais
recentemente, melhor difundida no Brasil.

Trata-se de um referencial tedrico, com o qual ja trabalhdvamos nos
altimos anos, inclusive por meio da orientagao de dissertagao de mestrado
(SENE, 2008), concluida em fevereiro de 2008, junto ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacao Escolar da FCL-UNESP/CAr.
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O modelo de sistemas supde a criatividade como um processo
decorrente do produto da interagdo entre trés subsistemas: Dominio
(Cultura), Campo (Sistema Social) e Individuo (Aspectos Genéticos e
Experiéncias Pessoais).

O Dominio representa a cultura onde um determinado comportamento
tem lugar e consiste em um conjunto de normas, procedimentos simbolicos,
conhecimento acumulado, culturalmente estabelecido e compartilhado em
determinado grupo social. Refere-se a um corpo organizado de
conhecimentos associados a uma area.

O Campo é composto por individuos que conhecem as regras do
dominio e que decidem se o desempenho do individuo € criativo ou ndo. Ao
exercerem o papel de juizes, cabe a esses a fungao de decidir se uma nova
idéia ou produto é criativo e deve, portanto, ser incorporado ao dominio. E o
campo que reconhece, seleciona e preserva o que deve ser incorporado ao
dominio e, portanto, para que uma idéia nova seja agregada ao dominio, é
imprescindivel que ela seja aceita.

O Individuo é quem assimilou as regras do dominio, encontrando-se
pronto para imprimir no campo suas variagdes individuais e introduzir
mudangas no dominio ou 4rea de conhecimento. Dois aspectos sao
identificados: caracteristicas associadas a criatividade e repertdrio
(background) social e cultural. Aos individuos criativos, o autor relaciona
caracteristicas como curiosidade, entusiasmo, motivacdo intrinseca,
persisténcia, fluéncia de idéias e flexibilidade de pensamento.

Contudo, parto do pressuposto de que o foco dos estudos sobre
criatividade deve ser os sistemas sociais e nao exclusivamente o individuo,
uma vez que o fendmeno da criatividade é construido por meio da relagao
entre o criador e sua audiéncia, constituindo um atributo dos sistemas
sociais que expressam julgamento sobre os individuos. O foco principal para
a visdo sistémica é considerar, portanto, a interacdo entre caracteristicas
individuais e ambientais.

Nesse sentido, também a Terapia Comunitdria abarca o principio da
Teoria Sistémica, quando focaliza o individuo, a familia, a comunidade
como grupos sociais participantes de sistemas maiores que os influenciam e
que por eles sao também influenciados.

A convivéncia humana resulta, portanto, de um permanente e
diversificado inter-relacionamento entre um individuo e outros.

Abordar, ver, situar e pensar um problema em relagao ao seu contexto €
uma premissa da abordagem sistémica. Nessa abordagem, o sujeito €
percebido em relagao as suas interagOes familiais, sociais, e também em
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relagdo aos seus valores e crengas, possibilitando uma compreensao maior
acerca do mesmo, visando sua transformac¢ao (CAMAROTTI et al, 2003).

Portanto, essa compreensao de um “todo em comum” nao se reduz a
mera soma das partes e propde que o sujeito seja percebido a partir de seu
contexto, sem ‘descola-lo’ do mesmo, como parte indissociavel de uma rede
de relagoes.

Outros referenciais importantes para a Terapia Comunitdria sao os
valores culturais e as crengas, reconhecidos pela antropologia cultural como
fatores importantes na formacao da identidade do individuo e do grupo.

A Terapia Comunitdria reconhece e valoriza os conhecimentos, as
crengas e as manifestagdes populares como genuinos e imprescindiveis para
a transformagao do individuo em sujeito agente de sua prdpria histdria,
enquanto co-responsavel ativo.

De acordo com Barreto (2005), a Terapia Comunitdria tem como
objetivos principais:

1- Reforcar a dindmica interna de cada individuo, para que este possa
descobrir seus valores, suas potencialidades e tornar-se mais autonomo e
menos dependente;

2- Reforgar a auto-estima individual e coletiva;

3- Redescobrir e reforcar a confianca em cada individuo, diante de sua
capacidade de evoluir e de se desenvolver como pessoa;

4- Valorizar o papel da familia e da rede de relagdes que ela estabelece
com 0 seu meio;

5- Suscitar, em cada pessoa, familia e grupo social, seu sentimento de
unido e identificacdo com seus valores culturais;

6- Favorecer o desenvolvimento comunitdrio, prevenindo e combatendo
as situacoes de desintegragao dos individuos e das familias, através da
restauragao e fortalecimento de lagos sociais;

7- Promover e valorizar as institui¢des e praticas culturais tradicionais
que sao detentoras do “saber fazer” e guardias da identidade cultural;

8- Tornar possivel a comunica¢do entre as diferentes formas do “saber
popular” e “saber cientifico”;

9- Estimular a participa¢cao como requisito fundamental para dinamizar
as relagdes sociais, promovendo a conscientiza¢dao e estimulando o grupo,
através do didlogo e da reflexdao, a tomar iniciativas e ser agente de sua
propria transformacao (p.37).

Assim, é por meio do compartilhamento de experiéncias comuns entre
os individuos, durante as sessdes de TC e apds as mesmas, que se adota por
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finalidade a legitimacdo do sujeito enquanto um agente ativo de sua historia
de vida a partir de sua narrativa pessoal.

Trata-se, portanto, de promover aos participantes a possibilidade de se
apropriarem de uma nogao de comunidade que ao mesmo tempo remeta a
um sentimento de pertencimento, legitimando-lhes um espaco no qual
possam reconhecer-se na sua condicao de sujeito, por meio de seu nome,
partindo de suas singularidades e perpassando os elementos comuns que os
identificam no coletivo.

Tal como ja afirmado por Guareschi (1996), é a partir da possibilidade do
sujeito afirmar-se positivamente perante um determinado grupo,
reconhecendo e sendo reconhecido por este, emitindo as suas opinides e
manifestando os seus pensamentos, existindo como sujeito critico com
direito a sua palavra e a afirmacdo de sua identidade pessoal, que se pode
constituir a ideia de individuo como membro integrante de um coletivo
social.

Em outras palavras, o processo de humanizagao implica em uma praxis,
que resulte em agao e reflexdo dos individuos sobre o mundo para
transforma-lo.

Trata-se de considerar, portanto, como também mencionado por Bosi
(1992), que “o reconhecimento plural é essencial” (BOSI, 1992; p.309).

E é assim que o processo educativo verificado na Terapia Comunitdaria -
enquanto uma pratica social integradora — adota como premissa um dos
fundamentos de Paulo Freire, segundo o qual, o didlogo faz-se exigéncia
existencial, no sentido de que existir, humanamente, é “expressar” o mundo,
modificando-o. O mundo “pronunciado”, por sua vez, se volta
problematizado aos seus sujeitos “pronunciantes”, e gradualmente, passa a
exigir deles um novo “pronunciar”.

Na perspectiva da Terapia Comunitaria, o didlogo representa a
oportunidade de os individuos se encontrarem para refletir sobre sua
realidade, sobre o que sabem e o que nao sabem, para construir novos
saberes. Ainda nesta perspectiva, Silva (1987) afirma que o processo
educativo é um ciclo inesgotavel, constituindo-se como formacao de
identidade no meio de uma cultura, assimilando-a, reconstruindo-a e
compreendendo outras culturas.

Além disso, tal como ja discutido por Sene e Zaniolo (2008), a literatura
especializada tem indicado que os estudos sobre manifestagdes culturais e
criativas constituem tema recorrente, que merecem ser difundidos em larga
escala cada vez mais, a fim de propiciar-lhes maior visibilidade.
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Isto parece ocorrer, especialmente quando se tem presente, a demanda
constatada em varios niveis, por individuos que sejam considerados agentes
de expressao de uma determinada cultura e, portanto, mais aptos a
atenderem as transformagdes necessarias para que se constituam
plenamente como sujeitos e reconhecidos socialmente enquanto tal.

E notdrio que desde os primdrdios da civilizagao tem sido exatamente a
atividade criativa do ser humano, o que tem conseguido a transformacao do
individuo e de sua realidade, especialmente nos momentos em que o
homem se apropria de relagdes culturais, artisticas, folcldricas e estéticas
como uma forma de lidar com a realidade, condi¢ao essencial a afirmacao do
sujeito em plenitude.

Cultura e criatividade, portanto, além de referirem um processo que
humaniza o individuo tém se mostrado imprescindivel para a produgao de
conhecimentos e a busca do inovador, do que estd ainda por vir, das
contradigdes possiveis, constituindo assim, também relevante objeto de
analise.

Nao obstante, conforme comentado por Zaniolo (2000), embora a
manifestacdo criadora seja tao antiga quanto a propria civilizacdo, seu
reconhecimento como fator de educagao, é relativamente recente, ainda que
pese a sua preconizac¢ao, ja desde os filésofos gregos, que propunham a
educacao do individuo pela arte.

Longe de figurar, entdo, no campo das utopias inalcangaveis, o processo
criativo implicito nas diferentes culturas tém se mostrado como um
elemento essencial a ser considerado, especialmente mediante as
transformacoes sociais importantes que tém sido ocasionadas mundialmente
e, inclusive, no que diz respeito a producao de novos conhecimentos
cientificos.

Assim, parece ser pela intervencdo em busca de um novo dado, pela
descoberta de um reconhecimento estético acerca da realidade, que o ser
humano consegue romper com os paradigmas anacronicos, com a auséncia
de significa¢bes observadas em determinados contextos sociais e estabelecer
outras interfaces de atuacdo, imprimindo novos sentidos as relagdes
estéticas, vigentes até entdo em sua propria narrativa pessoal.

Trata-se, portanto, em ultima instancia, de assimilar a manifestacao
cultural e o ato criativo como um grande desafio, cuja problematizacao
ocorra mediante questionamentos permanentes sobre o que esta posto pela
realidade e, criativamente, procurar expressa-los, em toda a sua complexa
multiplicidade. Da maneira similar, segundo Sene e Zaniolo (2008),
Koellreutter (1999), ao discutir o valor e o (des)valor da arte, afirma que ela
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pode alargar a consciéncia do homem, modificando a ele mesmo e a
sociedade. Segundo o autor, o valor primordial da cultura, da arte e da
atividade artistica em geral, esta calcado e se manifesta no estilo préprio de
seu protagonista, considerado como a mensagem pessoal do individuo, do
artista, do ser humano narrador.

Por meio do estilo e da atividade artistica, a experiéncia de novos
contetidos € transmitida ao apreciador e faz com que ele pense para além do
exterior da obra e da ac¢ao artistica.

Esse autor entende estilo como algo original, algo como um trago da
personalidade, pois para ele:

Estilo nao € jamais imitacdo, mediocridade ou aquilo que agrada a
maioria, que faz sucesso; estilo é marca da personalidade, marca de
distingdo, a expressao da vivéncia individual, do contetido da
informa¢do transmitida. Estilo é o proprio ser humano

(KOELLREUTTER, 1999, p.259).

Supde-se entdo, a partir deste principio que os participantes no trabalho
de terapia comunitdria, possam também apropriar-se de seu papel criativo,
na medida em que passam a desvelar seus valores, suas crengas, suas
tradi¢des, comunitariamente, oferecendo através desses, novos modelos de
compreensao de si proprios e do mundo.

Se a constituicdo do estilo pessoal pode ser alcancada através de
processos que desencadeiam a criatividade, ou se o estilo pessoal do artista
ou criador é percebido através da sua obra, hd que ser considerado o valor
intrinseco a qualquer atividade humana, até mesmo aquelas destinadas a
preencher o tempo do ¢cio, que poderdo alcancar resultados positivos no
que tange ao desenvolvimento de um estilo pessoal e mais criativo, expresso
por meio de uma cultura inerente ao individuo.

Apesar de, aparentemente ser notdrio que a expressao artistica fornece
elementos para despertar a percepcao e a sensibilidade do homem,
proporcionando-lhe maior consciéncia de si mesmo e do meio-ambiente, é
preciso considerar que para que esse nivel de percepcao seja alcangado é
necessario que qualquer atividade humana, seja em que nivel for,
proporcione a ampliacdo do pensamento e dos processos perceptivos que
possam levar a sua manifestagado de maneira espontanea e criativa.

A literatura especializada tem possibilitado conhecer como alguns
tedricos tém pretendido relacionar questionamentos sobre as manifestagdes
culturais, atividades artisticas e o processo criativo, por meio de estudos
realizados por Csikszentmihalyi (1992, 1999), Alencar e Fleith (2003),
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Torrance & Torrance (1974), Barron (1975) e Yoshiura (1982), Wechsler (1993)
entre outros.

Pode-se dizer que em principio, qualquer coisa que o homem faga pode
ser considerada como legitimamente impregnada de valores culturais e
criativos, porém existem teorias que tratam sobre a possibilidade de
ampliagdo dessa capacidade, baseando-se em que é por meio da atengao
focada e das escolhas dos individuos, que se determina a qualidade de suas
vidas, por também desenvolver sua autoconfianca, suas capacidades e
possibilitar contribui¢des significativas para a coletividade.

Ainda segundo os autores, Csikszentmihalyi defende a idéia de que a
expressao cultural e criativa se dd na interagdo entre o criador e a sua
audiéncia. A criatividade nao é compreendida como propria do individuo,
mas do julgamento que fazem de uma forma de expressiao quando
comparada ao que ja existe naquele dominio.

Assim, um ambiente estimulador e aberto ao acolhimento, tal como se
pretende construir no trabalho da Terapia Comunitaria, pode ser
considerado, igualmente, como importante para o éxito natural de seus
integrantes, na medida em que podem compartilhar suas experiéncias
singulares que passam a ser reconhecidas e valorizadas pelo grupo
comunitario.

Trata-se, portanto e, em ultima andlise, do entendimento de que a
atuagao individual na proposta da Terapia Comunitdria, diferentemente de
significar um mero agrupamento de pessoas, constitui um espaco de
relagdes, que comporta uma rede de trocas intersubjetivas, da qual origina-
se a construgdo de significados compartilhados, segundo os quais o
individuo podera reconhecer em si mesmo, o sentido de pertencimento a sua
propria identidade pessoal e cultural.

As narrativas ouvidas pelo individuo no contexto da TC, muitas vezes,
embora sendo de outras pessoas, remetem a identificacdo de suas proprias
histérias, numa condicdo de reflexdao que lhe permite (re)significar os
sentidos atribuidos as suas experiéncias particulares.

Da mesma forma, as competéncias alheias, acerca dos desafios e
dificuldades enfrentados e superados em contextos de adversidade,
permitem reconhecer que o principio da busca de possibilidades, tem inicio
na mudanca e esta, parece que tem sido uma das principais fungoes
propiciadas pela dinamica de trabalho proposta pela TC.

Neste sentido, a atividade humana e criadora é mediada pelo entorno
histérico, social e cultural. O individuo é capaz de criar a partir dos
encontros que estabelece com outros sujeitos e tais encontros sao
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mediatizados pelas possibilidades e limites das relagdes sociais em cada
momento histdrico.

Isto posto, é possivel verificar que o trabalho proposto pela TC, revela
relagbes com um dos principais conceitos que Csikszentmihalyi (1999)
apresenta em sua teoria, denominado “fluxo”, ou seja, quando as
experiéncias propiciam a ocorréncia de uma completa imersao do individuo
em determinada atividade.

Ainda, relaciona o fluxo a uma experiéncia otimizada, um “estado no
qual as pessoas estao tao envolvidas em uma atividade que nada mais
parece importar; a experiéncia em si € tao agradavel que as pessoas farao
mesmo com grande custo, pela pura consideracdo em fazé-lo”
(CSIKSZENTMIHALYI, 1991, p.4). Em suma, Csikszentmihalyi pensa a
experiéncia como um processo com inicio e fim que ocorre quando os
objetivos tragados por metas e intengdes sao alcangados.

Csikszentmihalyi (1999) chamou de "estado de fluxo" um alto grau de
envolvimento enquanto se realiza uma atividade prazerosa, de livre escolha
e de acordo com sua capacidade; o fluxo ocorre quando atingimos este
estado e nao percebemos o tempo passar, pensamos apenas e tao somente na
atividade e, ao termina-la, nos sentimos realizados, felizes e satisfeitos e
fariamos tudo novamente.

O autor descreve ainda as experiéncias de fluxo como aqueles
momentos quando parecemos mais felizes e satisfeitos e nos sentimos mais
realizados, esses momentos sao considerados como os melhores de nossa
vida. Em poucas palavras, segundo o autor, o fluxo costuma ocorrer quando
“[...] uma pessoa encara um conjunto claro de metas que exigem respostas
apropriadas” (p.36) ou ainda, “o fluxo tende a ocorrer quando as habilidades
de uma pessoa estao totalmente envolvidas em superar um desafio que esta
no limiar de sua capacidade de controle” (p.37).

Ao descrever sua teoria psicoldgica do fluxo, Csikszentmihalyi (1991)
afirma que:

[...] as pessoas se sentem melhor quando fazem coisas que as fazem
sentirem envolvidas, concentradas e competentes. As experiéncias do
fluxo engajam a habilidade individual através de demandas
esclarecedoras e desafiadoras por acdo, e assim produzem o estado
dinamico de consciéncia que requer um constante reequilibrio da razao
entre desafio e habilidades. (p.24).

Com base, entdo, no exposto, o estudo, de carater exploratdrio, resultou
em uma coletdnea das principais manifestagdes culturais presentes no
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trabalho da TC, quer sejam de natureza musical, proverbial, folclorica,
anedotica e/ou gestual, as quais sao utilizadas nos varios momentos e etapas
do trabalho, sempre relacionadas aos “motes” que surgem por livre
manifestacao dos participantes.

E interessante ressaltar que a literatura especializada na tematica em
foco, tem empreendido esforgos nos ultimos anos, no sentido de registrar a
producao das principais manifestacoes evidenciadas como recursos
utilizados para se obter a apropriacao de novos olhares sobre determinadas
culturas e formas inovadoras de apreensiao e compartilhamento de
conhecimento.

Assim, Fix et All (2007), reproduzem a compreensao de TC quando de
seu inicio, no Projeto 4 Varas, em uma comunidade de Pirambu, no Estado
do Ceara:

“Reunir pessoas num circulo, acolher a cada um.. Ouvir, ouvir
atentamente, conversar, com simplicidade. Deixar que brotem, de
dentro para fora, as riquezas, as competéncias, as experiéncias de cada
um... Dificuldades, sofrimentos, problemas. Partilhar solugdes,
despertar a solidariedade. Desfrutar isto, por si s¢, ja ndo é curativo?
Abragados, ao final, todos cantam... e se enlagam. Integrados num
circulo no qual cada um é um elo. A isso, chamo terapia...” (Barreto,

p.16)

De acordo com o grupo de autores citado, tem sido visto que se trata de
transformar a demanda de saber em demanda de escuta, para estimular
novos olhares e possibilitar a constru¢do de uma rede de apoio a todos os
participantes, relacionando sempre um tema tratado com uma livre
manifestacdo por parte do grupo, tal como quando cantam:

Esta ciranda quem me deu foi Lia, que mora na ilha de Itamaraca.../
Minha ciranda ndo é minha so, ela é de todos nds, ela é de todos nds / A
melodia principal quem guia € a primeira voz, € a primeira voz / Pra se
dangar ciranda, juntamos mao com mao / Formando uma roda,
cantando uma cangao...

As musicas folcléricas e os ditados populares ou “provérbios” segundo
as autoras, representam a cultura de um povo, sua historia, sua memdria, tal
como anunciado em:

O marinheiro, marinheiro, quem te ensinou a nadar?/ Foi o tombo do
navio ou foi o balan¢o do mar?
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Relacionam ainda que relatos do abandono de si e a ruptura com
vinculos sociais determinam, por vezes, manifestagdes expressas como:

Sabia 14 na gaiola fez um buraquinho / Voou, voou, voou... / E a menina
que gostava tanto do bichinho / Chorou, chorou, chorou...

Ou ainda, referem que a incapacidade de emocionar-se e manifestar sua
sensacao de impoténcia, diante de algo que lhe cause sofrimento:

Quero chorar, nado tenho lagrimas, / Que me rolem da face para me
socorrer...

Quando ¢é anunciada uma situacdo de alegria no grupo, no sentido de
ressaltar este momento, a opgao pode ser, por exemplo:

Bom dia, dia / Bom dia, sol / Bom dia dona alegria...

A capacidade de resiliéncia e de superagao, muitas vezes é anunciada
por provérbios como:

Agua mole em pedra dura / Tanto bate até que fura...

Csikszentmihalyi (1991) entende que a cultura cumpre sua fungao
quando a consciéncia esta organizada para sustentd-la e dirigi-la e que a
organizagao da consciéncia é a questao central da cultura. Nossos valores,
visOes de mundo e até as decisdes que tomamos, se originam no modo como
nossa consciéncia esta organizada.

Em referéncia a este tema Santos (s/d) afirma que as preocupagdes com
cultura tém se orientado por duas concepgdes basicas: ou tratam da
totalidade das caracteristicas de uma realidade social ou dizem respeito ao
conhecimento que a sociedade tem da realidade e a maneira como o
expressam.

Para o autor, o relacionamento entre essas duas concepgdes pode ser um
instrumento para compreensdao da cultura e estudar as sociedades
contemporaneas.

Assim, “[...] cultura passa a ser entendida como uma dimensao da
realidade social, a dimensao nao material, uma dimensao totalizadora, pois
entrecorta os varios aspectos dessa realidade” (SANTOS, s/d, p.30).

Conforme afirma Csikszentmihalyi (1999, p.22), a vida cotidiana nao é
definida apenas pelo que fazemos mas também por aqueles com quem
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estamos. Assim, nossos atos e sentimentos sao sempre influenciados por
outras pessoas. Para o autor, “com o passar dos anos, o conteudo da
experiéncia determinard a qualidade de vida. Portanto, uma das decisdes
mais essenciais que qualquer um de nds pode fazer é sobre o modo como
nosso tempo é alocado ou investido” (p.17).

Neste sentido, a participacdo e o reconhecimento da proposta de
aprendizagens da Terapia Comunitaria, parecem atestar a aprovagao dos
que dela participam, especialmente por constituirem ainda uma importante
possibilidade de empregar seu tempo, na convivéncia prazerosa com o
grupo que integra.

Tal como costuma também ocorrer no processo educativo, nas palavras
de Csikszentmihalyi (1999, p.59): “Uma pessoa que cresce experimentando a
maior parte do dia como sem importancia e sem prazer dificilmente
encontrard muito significado no futuro.”

H4 que se buscar, portanto, compreender que em ultima andlise, os
meios dos quais a experiéncia na Terapia Comunitdria se serve para
constituir o que pode ser denominado como “conhecimento pertinente”, tem
como pressuposto basico favorecer o empoderamento do individuo como
sujeito ativo sobre sua prdopria vida e destino.
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