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PREFACIO

Sempre que recebo um convite, carinhoso como este, para escrever
um Prefacio, me vem a cabeca a grandeza e, a0 mesmo tempo, a delicadeza
do pedido. Organizar um livro, pensar nas pessoas que podem escrever
nesta obra e escolhé-las, requer um cuidado e motivos especiais para que os
textos exponham o desejo dos/as escritores/as, em que mais pessoas leiam
seus escritos e que assim, “abram mentes”, desloquem pensamentos,
provoquem problematizag¢Ges e, quicd, incomodem, e muito.

O livro aqui apresentado Agora: fundamentos epistemoligicos e pesquisas
avangadas em educacao, sendo ji o Volume 2, organizado por Ana Lucia
Pereira, Anténio Carlos de Souza, Edimar Brigido, Fabio Antonio Gabriel,
Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez, pesquisadores/as de renome, que
buscam, por meio deste material, a disseminacido de conteidos que se
fazem importantes para discussOes pedagogicas e filosoficas, priorizando o
espago escolar.

Me ative em ler a todos os capitulos, percebendo o quanto as
tematicas de Filosofia e da Epistemologia perpassam o cenario escolar, e
que ainda em muitos lugares, ndo se fazem presentes, talvez por
desconhecimentos, ou por intengdes organizadas a fim de que os/as
discentes ndo extrapolem o que o mercado, economicamente falando,
necessita: de mido de obra mais barata e de seres nido pensantes, s6
obreiros/as. Nao é isso que se pretende nesta obral

O livro traz discussoes sobre aspectos filoséficos, perpassando desde
a BEducacdo Infantil até o Ensino Superior, sobre tematicas de inclusio
digital, educagido a distdncia, producio de conhecimento matematico,
formacdo docente, curriculos educacionais, pedagogia humanizadora,
praticas educativas, educa¢ido do campo e educacio popular, atuacio com
bebés em escolas infantis, cotas para indigenas e quilombolas, gerontologia
e educagio, indisciplina escolar, entre tantos assuntos que visam aos
didlogos sobre os processos de ensino-aprendizagem, bem como enfatizam
que a leitura, os estudos cientificos proporcionam atitudes criticas em
relagdo as posturas educacionais, como também em virtude do momento
politico que estamos vivenciando.

Ter este livro em mios, me fez ter a certeza do quanto temos a lutar
ainda, por uma educacio cientifica, de qualidade e que venha ao alcance de
todas as pessoas, verificando o quanto a questdo do Direitos Humanos,
perpassam pela escola e que, por 14 é que devemos continuar na luta.

Termino este Prefacio, com uma frase de Paulo Freire (1921-1979), ao
afirmar que “me movo como educador, porque, primeiro, me movo como



ente”, que, a0 meu ver, expressa muito o que os capitulos deste livro
b bl 3
querem nos informar: a educagio escolar precisa ser cientifica, de qualidade
e humanizada, a que todos/as nés merecemos!
Desejo uma excelente leitura, discernimentos e dialogos proficuos.

Maringa, maio de 2020.

Dra. Eliane Rose Maio
UEM- Universidade Estadual de Maringa



APRESENTACAO

Foi com muita satisfacio que aceitei o convite para realizar um breve
comentério sobre a obra Agora: fundamentos epistemoligicos e pesquisas avancadas
em educagio - Volume 2. Primeiramente, por considerar um companheiro de
estudos e por nutrir uma grande admiracio por um dos organizadores da
coletdnea, o professor Dr. Fabio Gabriel Anténio, com quem dividi parte
de minha formacao como pesquisadora do campo da educacio. Parabenizo
os demais organizadores e autores pela excelente obra que reflete o esfor¢o
de diversos pesquisadores em buscar dar uma contribuicio para as
pesquisas no ambito educacional. Segundo, porque a proposta
compreendida neste propésito editorial me despertou muito interesse, pois
sua enunciacdo coletiva traz uma gama de textos organizados e
desenvolvidos por um amplo numero de competentes pesquisadores, que
juntos compdem e balizam a obra.

Enquanto pesquisadora da drea tenho acompanhado o crescente
olhar, cada vez mais meticuloso, acerca da importancia dessas investigagoes,
enquanto estudo especializados, para o preenchimento das lacunas ainda
existentes no campo cientifico contemporaneo.

Como o préprio titulo do livro denuncia, temos aqui uma reunido de
diferentes reflexdes, perspectivas tedricas e metodolégicas e analises
histéricas e filosofica entrelacadas como partes fundamentais de um todo
comum, que é o campo educacional. Isto é, apds uma leitura atenta acerca
das pesquisas reunidas por esta coletanea posso afirmar que sua grande
relevancia esta, justamente em oferecer, aos seus leitores, um leque bastante
feliz e rico de reflexGes e contribuicGes sobre a esfera educacional,
conduzindo seu publico, em especial, aqueles mais preocupados em
entender, discutir e esclarecer formas de se investigar diferentes realidades
relacionadas a este universo.

Poderdo perceber seus leitores que os diversos pesquisadores aqui
reunidos apresentam em seus escritos, a competéncia e a pericia que
estimula o interesse pelos temas retratados. Considerando que muitos dos
textos apresentados sdo a socializacdo dos resultados de pesquisas e estudos
sobre as mais diversificadas tematica em questio. Com isso, estd obra se
caracteriza por seu consistente referencial de conhecimentos e contetidos
relevantes em uma harmoniosa articulagdo tracada por seu organizador.
Nos remetendo a refletir e a questionar como os problemas aqui elencados
se expressam nos mais diferentes contextos educacionais.

As pesquisas dos autores concentram-se em torno da grande area da
educacio. Os artigos versam sobre os mais diferentes aspectos, desde as



praticas pedagogicas, da politica, da gestiao e dos fundamentos educacionais,
que juntos compde um mosaico que expressa a funcdo da escola e da
educacio na sociedade atual pautados por um contexto histérico e
filosofico. Deste modo, vale salientar que os textos sdo independentes e
nao aludem sobre uma unica linha de argumentacio tedrica e metodologica
acerca da tematica.

Nesse sentido, o impacto das anélises presentes nesta coletanea, além
de auxiliar nas investigacoes de pesquisadores ja experientes, pode servir
como fontes de estimulo na formacio de futuros exploradores desse campo
do conhecimento.

Espero que o conjunto de textos apresentados por esta obra, mais do
que uma busca rapida por conteido, contribua, de modo significativo, com
o debate educacional em suas diversas abordagens e perspectivas. E que
possa servir como um aporte inspirador para reflexGes e conhecimentos
que todo universo educacional pode nos oferecer.

Professora Dra. Dyeinne Cristina Tomé
Maringa, maio de 2020.
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1. BAKHTIN & GREIMAS: FUNDAMENTOS
EPISTEMOLOGICOS E O ENSINO DE LINGUA

Rosana Helena Nunes

Introducgio

Este texto objetiva estabelecer um didlogo entre dois estudiosos da
linguagem, Bakhtin (1992) e Greimas (1983), no sentido de apresentar
abordagens e estudos em momentos histéricos diferenciados, porém
relacionam-se quando se considera a linguagem como constitutiva de
processos sociais, histéricos e culturais. Trata-se de um didlogo proficuo
que busca pensar a linguagem como interacio social e, desta, a trajetéria de
estudos referentes aos conceitos de texto e discurso.

A linguagem é por natureza dialégica e as relagdes que se estabelecem
entre a linguagem e o mundo que o cerca permitem que haja a producio de
textos, discursos que dialogam com outros textos e, por assim dizer, com
outros discursos. Segundo M. Bakhtin (1992), estudioso da linguagem, o
texto ndo existe fora da sociedade, sé existe nela e estd por ecla
subentendido. Para tanto, o que resulta dos processos dialégicos que
engendram os discursos, resultam também os processos que produzem os
textos inseridos em um contexto historico, social, cultural, etc.

Com base nessa concepgao dialégica da linguagem humana, pretende-
se, neste artigo, estabelecer um didlogo entre os estudos referentes a
Semidtica Greimasiana e a Teoria de Géneros, ou mais propriamente, a
Teoria do Discurso, concebida como Translinguistica. E ainda, possibilitar
que esse dialogo reflita estudos recentes, nao apenas a Semidtica Discursiva,
outrora concebida como Semidtica Greimasiana, oriunda da Semantica
Estrutural, énfase ao plano de contetdo, mas sim refletir sobre estudos que
apontem os dois lados da Semidtica, o do plano de conteddo e o do plano
da expressdo, e a comparacdo, se assim se pode dizer, entre os estudos
oriundos das teorias de texto e discurso.

Em se tratando de um estudo que privilegia a contribuicio de
percursos tedricos e metodoldgicos distintos, quando se concebe a nocao
de sujeito (ou sujeitos), dentro de processos dialdgicos, didlogos entre
interlocutores e didlogos entre discursos, pretende-se apresentar as duas
linhas te6rico-metodologicas e principios norteadores que engendraram tais
estudos. Com efeito, as contribuicbes de A. ]J. Greimas aos estudos
referentes a Semibtica Discursiva corrobora as contribuicoes oriundas de
M. Bakhtin aos estudos da linguagem. Dessa perspectiva, a conexio entre
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as duas teorias e contribuicbes para o estudo da linguagem relacionada
acerca desses processos dialogicos, a forma pela qual o estudo bakhtiniano
pode corroborar com a Semibtica Discutsiva.

Assim, a primeira do artigo refere-se a conceito de texto e discurso a
luz de estudos desenvolvidos por Greimas (1983) e Bakhtin (1992). Na
segunda parte, a importancia dos estudos de Greimas e Bakhtin (1992) para
compreender o processo educativo, como resultado de diferentes
abordagens, no ensino de lingua. Em outras palavras, a contribuicdo dos
estudos de Greimas e Bakhtin (1992), relacionados aos conceitos de texto e
discurso, para o ensino de lingua, no contexto educacional. A dltima parte
do artigo corresponde a possibilidade de relacionar as duas teorias, fexto e
discnrso, para o ensino de lingua na perspectiva de uma sewidtica do discurso no
trabalho com a linguagem.

1. Linguagem: Greimas & Bakhtin

Em  semidtica discursiva, o ponto de partida do lexicdlogo lituano
Algirdas Julien Greimas foi fundar um novo projeto de ciéncia cuja
principal indagacio incidiria sobre o sentido construido no dmbito do tfexto (e
nio mais da palavra ou da frase), a que chamou “semantica estrutural”
(1966) e, logo em seguida, “semidtica”. Inspirando-se numa proposi¢io do
linguista Lucien Tesniére que, com a finalidade didatica, associara a
estrutura de um enunciado simples a estrutura de um espeticulo, Greimas
muniu-se ainda do sélido modelo de anilise do conto maravilhoso,
formulado por Vladimir Propp e, depois de sucessivas adapta¢des, langou
sua propria teoria narrativa cujos elementos conceituais demostraram ser
possivel uma abordagem sintixica do texto integral. A semidtica adota a
forma “sintaxico” para definir relagGes entre categorias referentes ao texto
global, reservando o termo “sintatico” para relagdes entre elementos no
nivel da frase.

O projeto de Greimas teve como principio norteador a descricio do
que Louis Hjelmslev denominou “forma do conteddo”, uma espécie de
estrutura geral de significacdo que subjaz os textos, sejam eles verbais ou
nao verbais. Desde seus primordios, a semidtica concebe uma teoria para a andlise
do conteiido  humano que se manifesta em dimensdo transfrasal,
independentemente da configuracio textual escolhida para sua organizacao
e difusdo. Esse conteudo pode surgir como literatura, filme, pintura, madsica
ou até como linguagem coloquial — passivel de uma descri¢do semidtica.

Com os estudos em dire¢do ao sentido dos enunciados, em especial, a
Semantica Estrutural surgida na década de 60, passou a privilegiar uma
mudanga de posicionamento nos estudos da linguagem. Passou-se a
considerar o texto, e nao mais a frase, como unidade de sentido. E ainda,
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concebeu-se que o sentido da frase depende do sentido do texto. Sob essa
Otica, surgitam os estudos referentes as teotias pragmaticas ou 2
enunciac¢ido, tendo como ponto em comum as relaces entre a instincia da
enunciagdo ¢ o texto-enunciado e entre o enunciador do texto e o
enunciatario, para quem o texto € produzido. (BARROS, 2002)

Sob essa otica, o objeto de estudo da semidtica é o texto e nio a
palavra ou a frase e buscar explicar os sentidos do texto, ou seja, 0 que o
texto diz, bem como os mecanismos e procedimentos que constroem seus
sentidos. Esses mecanismos e procedimentos correspondem a organizacio
linguistica e discursiva do texto e as relagdes com a sociedade e a historia.
Dito de outro modo,

(..) o texto se organiza e produz sentidos, como um objeto de significacio, e
também se constréi na relagdo com os demais objetos culturais, pois estd
inserido em uma sociedade, em um dado momento histérico e é determinado
por formagdes ideoldgicas especificas, como um objeto de comunicacio.

(BARROS, 2017, p. 188)

A semiética insere-se no quadro das teorias que se ocupam do texto.
A semibtica greimasiana preconiza a teoria do texto. Outrora, a linguistica
priorizava a teoria da lingua e da linguagem e isso nio permitia que fosse
além da dimensdo da frase. Falava-se em linguistica de lingua, quando se
considerava a frase como elemento de anilise, sem levar em conta o texto e
o discurso.

Dessa perspectiva, Greimas estendeu seu estudo a dimensao do texto,
reconhecendo que, desse ponto de vista, nio se trata de um estudo
propriamente de unidades linguisticas, mas sim de no¢des funcionais, que
ainda mantinham intersec¢do com a abordagem frasal — como as de sujeito
e objeto — sendo (re)projetadas para definir papéis narrativos que teriam um
alcance maior no contexto geral de um romance, poema, tratado, noticia
etc. Com efeito, ao invés de nog¢des linguisticas, Greimas opera com nogdes
semigticas.

Em #eoria do discurso, quando se fala em M. Bakhtin (1992), filésofo da
linguagem, reporta-se aos estudos ao conceito de polifonia, que buscou
chamar a atencio sobre a presenca do outro em discursos. Para Bakhtin
(1992), texto é o resultado da necessidade de se entender a lingua e
linguagem como manifestagbes concretas das relagdes sociais, ou seja,
como manifestagdes necessariamente dialogicas.

Na realidade, Bakhtin nio define fexto, pois sua preocupagido nio se
restringia 2 um estudo dessa natureza, mas sim ao estudo do enunciado
concreto, ou seja, as relacdes que se estabelecem entre os diversos enunciados
presentes na vida cotidiana, na arte, na ciéncia, na religido; privilegia-se,
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pois, o papel da linguagem em cada acontecimento existente na vida
humana.

Nio se pode considerar que Bakhtin represente um autor de uma
teoria de texto sistematizada. Entretanto, sua concepgio de linguagem
como sistema dial6gico de signos entende o texto como objeto privilegiado
para o estudo da linguagem e compreende também os limites tedrico-
praticos da textualidade.

Mais além do que uma estruturacdo de formas especificas ou estaveis
da linguagem, Bakhtin compreende a composi¢io textual como uma
combinacio de uma diversidade de formas. Nessa diversidade, tem-se a
nocao de género do discurso, entendido como os modos de combinacio das
formas discursivas. Para se compreender o conceito de texto, de uma
perspectiva bakhtiniana, faz-se necessario entender que, se 0s géneros siao
formas de acabamento, os textos sé representam o resultado do que se
constréi num todo social.

Para Bakhtin, o texto ¢ todo sistema de significacdo cuja coeréncia e
unidade remete-se a capacidade de compreensio do homem na sua vida
comunicativa e expressiva, o texto ndo é uma coisa sem voz; ¢, sobretudo,
um ato humano, com relacdo a toda a produgdo cultural, fundada na
linguagem.

Bakhtin observa que “(...) cada texto (em sua qualidade de enunciado)
¢ individual, unico e irreproduzivel, sendo nisso que reside seu sentido (seu
designio, aquele para o qual foi criado). E com isso que ele remete a
verdade, ao veridico, ao bem, a beleza, a historia. (1992, p. 331)

O autor admite que a reprodugio do texto pelo sujeito (volta ao texto,
releitura, nova execugio, citacdo) ¢ um acontecimento novo, irreproduzivel
na vida do texto, é um novo elo na cadeia da comunicagio verbal, uma vez
que “O ato humano ¢ um texto potencial e nido pode ser compreendido (na
qualidade de um ato humano distinto da agio fisica) fora do contexto
dialégico de seu tempo (em que figura como réplica, posicio de sentido,
sistema de motiva¢ao”. (idem, p. 334)

B. Brait (1999), ao desenvolver estudos referentes a natureza dialégica
da linguagem, considera que Bakhtin privilegiou o conceito de linguagem
nao propriamente oriundo de uma tendéncia linguistica ou teoria literaria,
mas sim de uma visdo de mundo que buscou nas formas de construgio e
instauracdo do sentido, o que leva a abordagens linguistico-discursiva, teoria
da literatura, filosofia, teologia, semidtica da cultura, além de outras. Brait
(1999, p.72) ainda postula que

Bakhtin ndo tem apenas um interesse especifico pela produgao estética e pelas
formas de estuda-la, mas tem também, ao longo de seu percurso, intrincados
didlogos filoséficos com varias tendéncias, como ¢é o caso do neo-kantismo,
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da fenomenologia, do marxismo, do freudismo — e, ainda, com outras areas
do conhecimento florescentes em sua época, caso da linguistica, da estilistica,
da biologia, da fisica e da matematica. Todo esse universo cientifico e cultural
deixa marcas tanto no que diz respeito ao vocabulario incorporado e
adaptado a seus estudos, quanto a possibilidade de tentativas de decifrar o
projeto que esta por tras de seus escritos, incluindo produ¢io de sentido,
significagdo, autoria, discurso, enunciagdo, géneros, atividade interativa, etc.

Conceber o fato de o estudo bakhtiniano relacionar-se a outras areas
de conhecimento, também ¢é considerar a possibilidade de relaciona-lo aos
estudos semidticos, em especial, no que diz respeito a instauracio do(s)
sujeito(s) no mundo. Para Bakhtin, o texto corresponde a uma
compreensao respondente, de natureza dialégica, o que representa o
préprio didlogo entre interlocutores. O texto, como atividade humana,
compreende a natureza do enunciado concreto. Dito de outro modo,
concebe-se o fato de o enunciado apresentar caracteristicas que determinam
diferentes possibilidade de interagdo humana. Toda manifestacdo da
linguagem, por assim dizer, corresponde a um enunciado desde que este
esteja relacionado a uma alternincia de sujeitos falantes, a prépria
alternancia de locutores.

Todo enunciado — desde a breve réplica até o romance ou o tratado cientifico
— comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, ha
os enunciados dos outros, depois de seu fim, hd os enunciados-respostas dos
outros (ainda que seja como uma compreensdo responsiva ativa muda ou
como um ato-resposta baseado em compreensio).” (BAKHTIN, 1992, p.
294)

O enunciado, segundo Bakhtin (1992), nio ¢é uma unidade
convencional, mas uma unidade real, estritamente delimitada por uma
alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia da
palavra do outro, como um sinal de término por parte do locutor. O que o
autor ressalta diz respeito a unidades de lingua e unidades de discurso. Aqui
inicia-se uma problematica bastante relevante quando se trata de
apropriacdo e assimilacdo da lingua. O que torna a lingua algo dinamico,
interativo, dialégico e dialético ¢é justamente o fato de estar relacionada a
diferentes sujeitos em diferentes situagoes de producio discursiva. E ainda,
o que confere a lingua o estatuto de heterogeneidade ¢ relacionar-se a
diferentes enunciados no elo da cadeia da comunicagdo. Dai Bakhtin
considerar que o didlogo é a forma classica da comunicag¢ao verbal.

Em estudos referentes as contribuicSes de Bakhtin as teorias de texto
e discurso, Barros (1999) admite que o autor busca conhecer um objeto, nas
ciéncias naturais, um sujeito — produtor de textos -, nas ciéncias humanas.
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Isso reflete a forma pela qual estudos bakhtinianos podem ser comparados
a semidtica greimasiana, no que tange a concep¢ao de sujeito e objeto.
Segundo Barros (1999, p.25), a semidtica greimasiana, na andlise
narratolégica, apresenta dois tipos de relagbes actanciais (relagdes entre
Sujeito e Objeto),

que simulam as relacGes entre o homem e o mundo e as agdes do homem,
transformando o mundo; e as relacdes entre Destinador e Destinatério,
relacbes de comunicagdo, em que cabe ao Destinador atribuir competéncias
a0 Destinatario, transforma-lo e julga-lo. As relacGes entre o sujeito da
cognicdo e o sujeito a ser conhecido nas ciéncias humanas sio, para Bakhtin,
desse segundo tipo, isto é, relacoes de comunicacio entre Destinador e
Destinatario. Daf poder-se dizer que o método é a “compreensio
respondente”, a interpretagdo. O sujeito procura interpretar ou compreender
o outro sujeito em lugar de buscar apenas conhecer um objeto. O termo
respondente assina o carater dialégico da interpretacdo: trata-se de uma
relagdo entre sujeitos, Destinador e Destinatitio, e a compreensio aparece
como uma espécie de resposta a questdes colocadas pelo texto interpretado.
Toda compreensio €, dessa forma, dialégica.

Barros (2017, p. 210) preconiza que “o exame do plano da expressido
nao deve, em principio, interessar ao estudioso do discurso, aquele que esta
preocupado em construir os sentidos de um texto”. Desse ponto de vista,
cumpre lembrar que, além dos mecanismos e procedimentos linguistico-
discursivos referentes a organizacio do texto, a semidtica também estuda as
relagdes sdcio histdricas que levam a construcdo dos sentidos dos textos, em
especial, a semdntica do discurso. Essa semantica do discurso corresponde aos
percursos  temdticos e figurativos que determinam o exame das relagdes
interfexctuais e interdiscursivas que Os textos mantém com OS textos que
dialogam. Em outros termos, os textos dialogam em tempos e espagos
diferentes. Dessa “dialogia” entre textos corrobora a noc¢ao de polifonia —
vozes discursivas que perpassam a natureza dos textos e discursos.

Com base nessas duas teotias, #oria de texto ¢ teoria do discurso, pode-se
dizer que as duas linhas teéricas de estudo se complementam, tendo como
ponto crucial a nogao de zexto ¢ discurso. A segunda parte do artigo refere-se
a contribuicao dos estudos de Greimas e Bakhtin (1992), no sentido de
compreender a importincia desses estudos, relacionados aos conceitos de
texto e discurso, para o ensino de lingua no contexto educacional.

2. Ensino de lingua: diferentes metodologias de ensino

O ensino de lingua tem priorizado diferentes abordagens,

metodologias de ensino para buscar compreender a forma pela qual se da o
processo de aprendizagem em leitura e producdo textual. A leitura e a
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escrita ainda representam um ponto crucial no ensino de lingua e as aulas,
que privilegiam a area da linguagem, buscam o trabalho com textos em
diferentes géneros textuais. A no¢io de género textual é oriunda dos
estudos de M. Bakhtin (1992) com o conceito de género do discurso. Como
precursor de estudos dessa natureza, Bakhtin (1992, p. 279) acredita que, no
ambito da comunicacdo verbal, todo estudo que privilegia a utiliza¢do da
lingua na sua totalidade, deve partir de uma teoria de géneros, e reconhece:

Qualquer enunciado considerado isoladamente ¢, claro, individual, mas cada
esfera de utilizagio da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. A riqueza e a
variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a variedade virtual da
atividade humana ¢ inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um
repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a
medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa.

Para o autor, a lingua manifesta-se por meio de enunciados e estes
refletem as condi¢oes especificas e as finalidades de cada uma das esferas da
comunicac¢io verbal. Entretanto, ainda que qualquer enunciado considerado
seja unico e irrepetivel, eles podem ser relativamente estiveis em cada
esfera da utilizacio da lingua. Desses enunciados mais regulares e
estabilizados, deriva-se a classificacdo dada por Bakhtin dos géneros em
primdrios e secunddrios. Os primarios, pertencem a natureza do discurso
cotidiano, frequentemente oral, e suas especificidades, enquanto que os
secundarios - o romance, o teatro, o discurso cientifico, o discutrso
ideolégico etc. - aparecem em circunstincias de uma comunicagio cultural
mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente, escrita:
artistica, cientifica e sociopolitica.

Ha diversos discipulos de Bakhtin (1992) que privilegiaram o estudo,
andlise e trabalho com géneros textuais, entretanto, a finalidade, nesta parte
do artigo, ¢ a de considerar a semidtica discursiva, oriunda dos estudos de
Greimas, uma metodologia de analise relacionado ao trabalho com textos
em seus respectivos géneros textuais. A proposta ¢ a de considerar duas
teotias, discurso e texto, e utiliza-las para o trabalho com leitura e escrita no
contexto de ensino.

Reitera-se a contribuicdo de Barros (2017) para compreender que a
construcdo dos sentidos dos textos corresponde as relagoes sécio histdricas que
levam a semdntica do discurso. Em consonancia a metodologia de analise da
Semidtica Discursiva, esta apresenta trés niveis de analise de texto: nive/
discursivo, narrativo e fundamental. Trata-se de um percurso gerativo de sentido
para analise textual.
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A semidtical apresenta-se como uma teoria da relagdo. E ¢ a relagao
entre unidades que determina o valor de cada uma no interior do texto. Em
se tratando de um texto, interessa estudar como as linguagens foram
hierarquizadas e trabalhadas dentro de certas técnicas para produzir certos
efeitos de sentido. A ideia de efeito implica verificar que os sentidos foram
construidos, ou seja, pensados para que pudesse causar certas impressoes
em relagdo aquilo que ¢ veiculado.

Sabe-se que, em semidtica, nao se fala em criadores “de carne e 0sso”.
Pressupbe-se a existéncia de uma grande e hierarquizada equipe que o
criou. Em outros termos, a semidtica nao se interessa pelo autor ou autores
“reais”. Prefere a noc¢do de enunciador, ou a de “autor” que ¢é apreensivel e
pressuposto pela existéncia de um determinado texto. Isso evita que o
proprio analista confunda “inteng¢bes” fora do texto com a intencionalidade
dos autores.

Cada texto, pois, agrega uma imagem construida de quem o fez e de
quem quer atingir. E o enunciador que enriquece a narrativa e a transforma
em discurso, escolhendo atores, tempo, espago, temas e figuras, e depois as
linguagens e recursos do plano da expressio.

Desse modo, a Semidtica representa uma teoria a ser “desvendada”
pelos educadores, sendo vista apenas como “leitura de imagens” e nio
propriamente como uma teoria que trabalha em dois planos: conteido e
expressdo a partir de textos sincréticos. Para Greimas & Courtés (1983, p.
426), o termo sincretismo apresenta as seguintes defini¢des:

1 — Pode-se considerar o sincretismo como o procedimento (ou seu
resultado) que consiste em estabelecer, por superposi¢do, uma relacdo entre
dois (ou varios) termos ou categorias heterogéneas, cobrindo-os com o
auxilio de uma grandeza semidtica (ou linguistica) que os redne. Assim,
quando o syjeito de um enunciado de fazer é o mesmo que o do enunciado
de estado (é o que se dd com o programa narrativo da aquisicio por operagio
a atribui¢do, onde os dois sujeitos correspondem a dois atores distintos), o
papel actancial que os reune ¢ o resultado de um sincretismo. Na frase “Eva
da uma maca a Adao”, o sujeito frasal “Eva” representa o sincretismo dos
actantes sujeito e destinador. O sincretismo assim conseguido acha-se ligado a
utilizacdo de uma unidade linglifstica (sujeito frasal) que pertence a um nivel
de geracdo mais superficial que os dos actantes: trata-se, pois, de um
sincretismo a posteriori. Ao contrario, quando se define, por exemplo, a
instancia da enunciagdo como o lugar de uma indistingdo original do “eu-
aqui-agora”, a enuncia¢do deve ser vista como um sincretismo « prior.

1 Segundo Greimas (1983), a semidtica tem por objeto o texto e procura descrever e explicar
0 que o texto diz e como ele faz para dizer o que diz.
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2 — Num sentido mais amplo, considerar-se-20 como sincréticas as semioticas
que — como a Opera ou o cinema — acionam varias linguagens de
manifestacdo; da mesma forma, a comunicagdo verbal ndo é somente de tipo
linguistico: inclui igualmente elementos paralinguisticos (como a gestualidade
ou a proxémica), sociolinguisticos, etc.

No nfvel discursivo, apresenta a sintaxe discursiva: as projec¢oes da
instancia da enunciagdo no discurso-enunciado e as relagdes argumentativas
entre enunciador e enunciatario, bem como os procedimentos utilizados
pelo enunciador para levar o enunciatirio a crer e a fazer. Destacam-se,
portanto, os mecanismos de instauracio de pessoas, espagos e tempos no
enunciado, ou seja, a debreagem e a embreagem. Na semantica discursiva, a
tematizagio e a figurativizacio a fim de estabelecer as isofgpias.

No nfvel narrativo, focaliza-se o exame das relagdes estabelecidas
entre o0s sujeitos, suas manipulacdes e possiveis modalidades de
transformacdo em face do objeto-valor. Nesse nfvel, trabalha-se
essencialmente com quatro modalidades, inventdrio estabelecido a partir da
experiéncia de analise de discursos e das descricbes de algumas linguas
europeias: o querer, o dever, o poder e o saber. Tais valores modais
determinam tanto o ser (enunciados de estado), quanto o fazer (enunciados
de fazer) e interdefinem-se e classificam-se segundo diferentes critérios.

Para Greimas & Courtés (1983), organiza essas modalidades pelo o
modo de existéncia que atribui ao sujeito e pelos sincretismos actoriais dos
sujeitos dos enunciados modal e descritivo. Essas modalizages sdo: sujeito
virtualizado (querer-dever fazer), potencializado (crer) —, atualizado (poder
e saber fazer) e realizado (fazer e ser) — é o préprio fazer. O sujeito
realizado é o fager-ser. No nivel fundamental, busca-se determinar a
oposicao ou as oposicoes semanticas a partir das quais se constréi o sentido
do texto e examinar, neste, como se inscrevem os valores exforia ou disforia.

Em se tratando de ensino de lingua, privilegia-se apenas o nivel
discnrsivo como metodologia de andlise de textos por se tratar de um nivel
em que se considera a zutertextualidade de textos, bem como a interdiscursividade
dos discursos. Essa semantica do discurso cotresponde aos percursos temdticos e
figuratives que determinam o exame das relagOes znfertextuais e interdiscursivas
que 0s textos mantém com os textos que dialogam.

Sabe-se que o trabalho com interpretagio de texto refere-se aos
processos de debreagem e embreagem, categorias de tempo, espaco e
pessoal. Quando se privilegia as instancias da enunciagdo e do enunciado,
também correspondem a embreagem e aos embreantes. Segundo
Maingueneau (2002, 108),

Chama-se embreagem o conjunto de operacoes pelas quais um enunciado se
ancora na sua situacdo de enunciacdo, e embreantes (também chamados de
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, 0s
elementos que no enunciado marcam essa embreagem. Sdo embreantes de
pessoas: os tradicionais “pronomes” pessoais de primeira e segunda pessoas:
eu, tu/vocé(s), nds, vos. Os determinantes meu/teu, nosso/vosso, seu e suas
formas femininas e plurais. Os pronomes o meu/o teu, 0 nN0sso/o vosso, o

seu e suas formas no feminino e plural.

“elementos déiticos”, “déiticos”, ou, as vezes, “elementos indiciais”)

Essas operagbes de embreagem e debreagem correspondem a
intertextualidade e a interdiscursividade. Durante o processo de interpretacdo de
texto, ha necessidade de atentar aos aspectos linguisticos, lexicais, textuais e
discursivos para o estabelecimento do sentido, ou seja, as marcas
linguisticas e enunciativas presentes nos textos ¢/ou discursos, bem como a
especificidade dos géneros textuais adotados como objeto de ensino de
lingua. A cada género textual, di-se o processo de relagdo intertextual e
interdiscursiva.

Tatti ressalta que a semidtica desenvolveu postulados de Greimas,
buscando esclarecer a diferenca entre enunciacdo pressuposta, aquela que
subjaz ao texto independente das marcas indicativas, enunciagio enunciada,
relacionada a uma espécie de simulacro da enuncia¢do no interior do texto.
“(...) Assim, as marcas enunciativas, que funcionam como manifestagio da
metalinguagem descritiva no texto, somadas a todos os outros enunciados
desse mesmo texto representam a vasta competéncia enunciativa do sujeito
discursivo.” (TATTI, 1997, p.76)

Das etapas do percurso gerativo de sentido, o nivel discursivo
engendra diferentes possibilidades de instauragio do sujeito da enunciaciio
no/pelo enunciado. Estudos otiundos de E. Benveniste, referente as
categorias de pessoa (e também espago e tempo), a categoria de “pessoa”
corresponde a subjetividade da linguagem (eu-tu) e o terceiro (“ele”). A
semibtica toma como base a nocdo de enunciacio enunciada e enunciado.
Para a primeira, o enunciador projeta no texto um narrador que fala em
primeira pessoa — debreagem enunciativa. Hsse processo corresponde as
projecGes das categorias de tempo e espaco (aqui-agora). J4, quando o
enunciador relata o texto em terceira pessoa, buscando substituir a
subjetividade da enunciagdo pela objetividade do enunciado, a interlocu¢ao
¢ anulada — debreagem enunciva.

Como lembra Tatti (1997, p. 77), ap6s os estudos relacionados ao
plano discursivo de superficie,

(..) a semidtica deu um novo estatuto a relacio enunciador/enunciatitio,
integrando-a como parte do modelo narratolégico geral. Se a enunciagdo
pode ser considerada um ato como outro qualquer, em que ha produgio e
comunicag¢do do objeto “discurso”, enunciador e enunciatario reproduzem a
relagio destinador/destinatario que, no esquema narrativo canonico, define a
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fase persuasivo-manipulatéria anterior a acdo propriamente dita. Com este
gesto, além da semiotizacio de um conceito tradicionalmente refratario a
formalizac¢do, os pesquisadores puderam definir os papéis actanciais dos dois
sujeitos enunciativos (sujeito da persuasio e sujeito da interpretagdo) e,
ptincipalmente, a natureza discursiva do /fazer/ do enunciador-destinador
(fazer persuasivo). Consequentemente, o enunciatario-destinatario, exercendo
seu /fazer/ interpretativo, podera aceitar ou rejeitar a relagdo petsuasivo-
manipulatéria, desencadeando ou ndo outros fazeres e outros discursos.

Greimas ja havia anunciado a necessidade da fidicia no plano do fazer
interpretativo. O ato de crer (ato epistémico) é reconhecido pela persuasio
propriamente dita, bem como pela manipulagio no nivel sémio-narrativo.
Com efeito, o ato epistémico, contrato fiduciario, processos persuasivo e
interpretativo levam a instancia da comunicagio intersubjetiva.

Caminhando nessa diregdo, a semidtica ainda propde etapas logicas
correspondente as estruturas narrativas: persuasio-manipulacio, paixdo-
acdo e sancdo. Estudos recentes demonstram a possibilidade de integrar o
sujeito da linguagem em conjunc¢io ou disjuncdo a dimensdo passional. A
primeira etapa, dita da comunicagdo, os sujeitos estabelecem rela¢Ges
polémicas e relagdes contratuais por meio de estratégias discursivas de
persuasdo (fazer-crer) e de manipulacio (fazer-fazer). A segunda,
compreende uma fase de transicdo entre as relagdes do sujeito e do objeto,
em que o sujeito como /ser/ avalia a competéncia e suas proprias
“caréncias”, que sofre efeitos da relagdo com o destinador, buscando
posicionar-se em funcido do objeto.

Esse estado, segundo Tatti (1997), representa a fase passional em que
o sujeito define-se por sua disjunc¢io espacial com o objeto de valor, porém
também ocorre uma conjuncdo temporal como o mesmo objeto
manifestada pela nogao de “espera”.

A fase correspondente a agdo propriamente dita (ao fazer) pressupde a
superagdo da fase passional e uma constante interacio com o /sabet/ e o
/podet/ do destinador, pois dessas modalidades depende a formacio plena
da competéncia do sujeito. O sujeito competente equivale ao sujeito que
realiza sua performance e conquista seu objeto. Fora disso e sem o auxilio
constante do destinador, o sujeito, muitas vezes, ndo consegue identificar seu
objeto, até porque nio tem condicGes epistémicas de reconhecer os seus
valores. (idem, p. 83)

E a dltima etapa do esquema geral da narrativa corresponde a funcao
de destinador julgador. Em vez de persuadir, o destinador interpreta, na
fase final da narrativa, o sentido adotado pelo sujeito em sua missdo de
conquista do objeto. Disso resulta as medidas de recompensa ou puniciao
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social pelo destinador. Lembra Tatti (1997) que as etapas narrativas
constituem uma gramatica textual, com principios relacionais e investimentos
semanticos (valores e modalidades). O desenvolvimento desses principios,
norteadores pela semidtica, levam a descricio de textos figurativos e
polifonicos.

Dai a importincia de uma homologacio entre duas teorias que se
complementam quando se pensa o ensino de lingua. Dois tedricos que
passaram por momentos diferentes de estudo, porém analogos aos estudos
da linguagem. Uma metodologia de ensino em que busque privilegiar o
trabalho com textos, deve levar em conta que cada texto pertence a um
género textual e esse género textual traz caracteristicas préprias que
merecem maior atencdo em relacio 2 leitura e escrita de textos. Assim, a
ultima parte do artigo refere-se a possibilidade de relacionar as duas teorias,
texto e discnrso, para o ensino de lingua na perspectiva de uma sewidtica do
discurso no trabalho com a linguagem.

3. Semidtica do discurso e teoria do discurso: diferengas e/ou
semelhancgas

Para a Semidtica do discurso, o texto manifesta-se por meio do
sentido ¢ da diferenca, o primado epistemolégico da relagio sobre os
termos, oriundo de estudos de F. Saussure (1916), precursor dos estudos
referentes a ciéncia da linguagem. O principio norteador que fundamenta a
semibtica ¢ a relacdo entre os termos que, por assim dizer, estd na base do
procedimento semidtico, tanto como projeto de construcdo de uma teoria
geral da significacio quanto como método de andlise dos discursos e das
praticas significantes.

Porque, para que o mundo faga sentido e seja analisivel enquanto tal, é
preciso que ele nos apareca como um universo articulado — como um sistema
de relagbes no qual, a “vida” se opde a “morte”, no qual a “cultura” se
diferencia da “natureza”, no qual o “aqui” contrasta com um “acola” etc. (...)
Naio ¢ diferente com o “sujeito” — eu ou nés — quando o consideramos como
uma grandeza sui generis a constituir-se do ponto de vista de sua “identidade”.

Como reconhecer a identidade na alteridade, o sentido na diferenca, a
semelhanga a oposigiao? O sujeito apenas se constréi na relagdio como o
Outro, na propria alteridade. A diferenca estabelece-se levando o sujeito a
adaptar-se ao espago de outrem, ndo propriamente o espa¢o de si
Landowski (2002) admite um sujeito coletivo, sua identidade enquanto
“n6s” de referéncia, “os modos de gestio do Si” aos estilos de vida e a
transformacao da identidade cultural.
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Postula-se a relagdo que existe entre os principios de organizacido que
estruturam os discursos e as praticas de assimilacdo. Trata-se de atitudes,
comportamentos baseados na “razdo”, com a exclusio de toda
consideragio de ordem passional. Entretanto, ndo é isso que ocorre nas
diversas situagdes da comunicacdo humana. A assimilacio representa o
igual-dessemelhante, ou seja, aquele que submete-se ao Outro, esse outro
que determina comportamentos, a¢oes humanas. “(...) de um discurso com
pretensdo racional e argumentativa, passa-se deste modo a um discurso do
afeto puro e simples, e, quanto ao conteido, do tema da conjuncio possivel
das identidades aquele de sua indispensavel disjun¢ao” (idem, p.9).

Essa configuracio remete-se ao discurso de exclusdo que procede de
um gesto passional a negacdo do Outro enquanto tal. E como se instauram
os discursos que privilegiam a exclusao em detrimento da assimilaciao? Sio
estados passionais que assemelham-se a discursos da intolerdncia? E como
se constrdl o sujeito frente a exclusao na prépria ilusio de uma possivel
assimilacio?

Aos olhos do grupo assimilador, como daquele que pratica a exclusio, trata-se
nem mais nem menos de sua propria identidade: ao tolerar heterogeneidade
demais em seu seio, em qualquer dos seus planos, acredita, ele logo nao se
reconheceria mais a si proprio. Pois bem — e ¢ af que surge o paradoxo -, essa
heterogeneidade atual ou potencial 2 qual o grupo se opde com todas as
forcas, é a0 mesmo tempo ele que, sob muitos aspectos, a faz existir, e isso,
além do mais, em dois niveis e de duas maneiras diferentes, mas que cumulam
seus efeitos: ao mesmo tempo em superficie, produzindo socialmente
disparidade de toda ordem e, num nfvel mais profundo, construindo sem
cessar, semioticamente, a “diferenca” (idem, p. 11).

A semibtica apresenta-se como uma teoria da rela¢do, a dimensao
semidtica da producdo da alferidade. Embora haja a convic¢do de que o
mundo seja um universo articulado e diferenciado, nem por isso hd, entre
“N6s” e o “Outro”, fronteiras naturais — hd apenas as demarcagdes que sao
construidas, bricolagens a partir das articulagdes perceptiveis do mundo
natural. Em outras palavras, nao hd como conceber o fato de que ndo exista
processos de bricolagem para a construcao do sujeito(s). Admitir que o fato
de o “Outro” ser “diferente” ndo basta para representar o ponto de vista
adotado, mas, sobretudo, a funcdo daquilo que se adota, é criar a
possibilidade de outros modos de relagdo com as figuras singulares que o
encarnam.

Dentre os diferentes discursos que apregoam a “intolerancia”, ha de se
considerar que trata-se de um estudo das paixoes humanas, de um rito de
passagem entre dois polos: o primeiro reflete uma mudanga de percurso de
sentido para os estudos semibticos, o segundo, uma mudanca de
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comportamento que leva o sujeito a (re)agir frente a determinadas situagdes
circunstanciais. O modus operandi desses sujeitos ¢ o da “rejeicio” aqueles
“dessemelhantes”, os estrangeiros no grupo de referéncia, como postula
Landowski (2002). De uma debreagem constitutiva dos diferentes discursos
da intolerancia, passa a reembreagem construida por meio desses discursos
dos “apaixonados”.

Barros (2014), em estudos dessa natureza, considera a paixdo uma
dimensdo importante do discurso e o sujeito da enunciagdo: sujeito
apaixonado. De uma dimensdo narrativa a dimensio passional, o estudo
reflete a forma de a semibtica apresentar o sujeito passional por meio de
determinados elementos linguisticos. Assim, esse texto corresponde as
marcas linguisticas e enunciativas que recobram os discursos, bem como a
questdo da aspectualizacio, seja de ordem temporal, espacial e actorial.

O sujeito projeta-se no discurso por meio de relagoes identitarias e/ou
passionais em relacdo a oufrem. A axiologia, instaurada por estratégias
discursivas de existéncia semidtica, o didlogo entre a Semidtica das Paixdes
e a Teoria do Discurso, como ponto crucial, a propria no¢io de simulacro e
polifonia, os estados passionais decorrentes de um sizulacro polifinico pelas
identidades dos sujeitos, tendo por fundamento refletir acerca da existéncia
semibtica das relagbes entre sujeitos ao construir-se historicamente,
conflitos identitarios e passionais.

Landowski (2002), ao realizar estudos sobre “presencas do outro”
como constru¢Ses identitarias, reconhece que a “presenca”, mais do que
propriamente “estar presente”, é o sentido, assim como o tempo que
“passa” e ndo nos verfamos nem mesmo escoar se a tensiao de uma espera
ou o “inesperado” viesse a romper o curso dos acontecimentos, mesmo
assim o “presente” se torna efetivamente presente, porque uma diferenca
comega a fazé-lo significar. “Porém o que ¢é verdadeiro sobre o agora o é
também sobre o aqui. Claro, “estar” ¢é estar necessariamente em “algum
lugar”. O mesmo acontece com as relagdes entre sujeitos. Ao se conceber a
rotina da comunicacio que organiza, uma praxis enunciativa pode
ressemantizar a expressio das relagdes inter — ou mesmo intra-subjetivas a
uma forma de presenca do outro (em geral) para si, de si para outro (este ou
aquele em particular) e finalmente de si para si. Assim postula Landowski
(2002, X):

De resto, se o “discurso” (verbal, claro, também o do olhar, do gesto, da
distancia mantida) nos interessa, é porque ele preenche nao s6 uma fungio de
signo numa perspectiva comunicacional, mas porque tem a0 mesmo tempo
valor de ato: ato de geragio de sentido e, por isso mesmo, ato de
presentificacdo. Daf essa ambicio talvez desmedida: a semibtica do discurso
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que gostarfamos de empreender — a do discurso como ato — deveria ser, no
undo, algo como uma poética da presenca.
fundo, al mo um tica da pr

O semioticista francés quer referir-se ao fato de os textos basearem-se
em outros textos, os da cotidianidade, tecida por uma infinidade de
discursos sociais e de imagens, de usos estratificados e de praticas singulares
em cujo entrelagamento o sentido ora se faz, ora se dissolve. Para
Landowski (2002, XII), em seu estudo sobre a relagdo identitaria entre os
sujeitos, a figura do Outro é a do estrangeiro, definido por sua
dessemelhanca. O outro est4, em suma, presente. Em outros termos,

Presente até demais, ¢ o problema ¢é precisamente este: problema de
sociabilidade, pois se a presenca empirica da alteridade é dada de pronto na
coabitagdo do dia-a-dia das linguas, das religides ou dos habitos — das culturas
-, nem por isso ela tem necessariamente sentido, nem, sobretudo, o mesmo
sentido para todos.

O espaco de si ndo necessariamente é o espago do outro, e na praxis
identitdria o outro define-se como sujeito e, ao mesmo tempo,
“estrangeiro” com relacio ao grupo de referéncia. As estratégias identitarias
de ordem social consideradas superpde-se a uma nova dimensio de busca
de si, que atinge mais de perto a intimidade do sujeito. Ao invés de olhar
para outrem no sentido de colocar-se numa relagdo de identidade contra
identidade, opta-se por descobrir-se enquanto sujeito, a si mesmo, ao
tornar-se outro, querer estar = estar com o outro, no andamento do outro
— substitui a certeza adquirida, estatica de ser si mesmo.

Aqui entram trés praticas comuns de ordem discursiva de existéncia
semidtica. A primeira ¢ a da moda, em que se vé o sujeito se fazer presente
a sl mesmo por sua adesdo a um ritmo exterior que ele faz; a segunda,
certas praticas de leitura da imagem (publicitaria, no caso), nas quais a
relagio com o Outro assume a forma da relagdo imaginaria com um puro
simulacro, de tal modo que o horizonte da presenca se confunde com o de
um gozo constantemente rogado, porém jamais atingido. Por fim, certa
pratica da escritura que confina com o poético e que visa, no e pelo préprio
ato de criagdo de formas significantes, a propria presentificacio em estado
puro. Assim, presencga do outro e presenca de si confundem-se entdo com
o advento, jamais adquirido por antecipacio, do sentido.

O sentido ¢ resultado de um estudo que privilegia a Semidtica e,
oriunda da ciéncia da linguagem saussuriana, estabelece-se por meio da
diferenca, contradicio, polaridades semanticas. Dito de outro modo,

De fato, a semidtica nao sendo para nés uma doutrina, mas uma pratica,
tentamos pratica-la: fala-la (a palavra de ordem esta no aprendizado de
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segundas linguas) mais que falar dela. Pois bem, como todas as outras
linguagens, ndo s6 ela estd por natureza em devir, mas, sobretudo, dever
permitir falar de outra coisa que ndo dela mesma: de textos-objetos, ¢ claro, e
de seus contextos, evidentemente, mas também das praticas reais nas quais
estamos diariamente envolvidos. Por exemplo, dessa pratica semidtica em
situacdo, que ¢é precisamente a producdo da presenca do Outro, como tendo
sentido (LANDOWSKI, 2002, p. XIV).

Landowski (idem, XIV) reconhece que o sentido é dado por meio de
figuras, dispositivos, diferentes linguagens, a prépria mediacio do Outro,
ou seja, “(..) um pouco de sentido, de vez em quando, nos faca
subitamente presentes a ndés mesmos?” Dito de outro modo, como o
sujeito se constrdi para si e para outrem? Constroi-se acerca da linguagem
nas diferentes condi¢bes de produgio discursiva e de existéncia semidtica.

Acerca disso, as diversas manifestacGes discursivas que engendram os
textos, sejam eles verbais ou nio verbais, referem-se as diferentes esferas da
comunicacio humana, na condi¢io de géneros discursivos, como postula
Bakhtin (1992). E como pensar a intolerancia como existéncia semiotica,
considerando o ensino de lingua? Privilegiar o ensino como algo de
fundamental importancia e deixar de lado discursos intolerantes que nao
privilegiam o avan¢o na constru¢io do conhecimento e sim um retrocesso.

Dessa perspectiva, conceber os estudos em Semibtica do Discurso e
Semidtica das PaixGes, entrelacadas a Teoria do Discurso bakhtiniana,
possibilita pensar o ensino de lingua como um processo de aprendizagem.
Considerar esse ensino a possibilidade de o sujeito transformar-se, ser em
devir, ¢ acreditar que cada sujeito se constrdi pela aprendizagem que lhe é
ofertada por meio de uma constante construcio identitaria.

4. Consideragdes finais

No trabalho de sala de aula, a énfase aos niveis (discursivo, narrativo e
Sfundamental) do percurso gerativo de sentido pode ocorrer na medida em
que o educador leve o aluno a compreender os efeitos de sentido dos textos
de acordo com a diversidade de géneros textuais. Em outros termos, esse
trabalho deve proporcionar uma maior apropriagdo do conhecimento no
que se refere aos géneros textuais e suas especificidades, ou seja, ao
sincretismo presente nos textos. Parte-se do pressuposto de que a Semidtica
como a teoria dos efeitos de sentido, possa estabelecer uma homologacio
com o estudo de géneros textuais no contexto de sala de aula.

Segundo Schneuwly & Dolz (2004), a escola sempre teve a “missao”
de ensino, pautado em praticas escolares de ler, escrever e, até mesmo, de
falar corretamente. Isso fez com que a preocupacio fosse com ensinar a
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forma-padrio da lingua culta, desvinculada da realidade em que se processa
a linguagem e suas variagdes. Logo, um trabalho baseado na exploragio de
géneros do discurso nunca foi devidamente colocado em pratica.

Na pratica escolar, em que se processa o desdobramento dos géneros
e na qual a funcdo de comunicacio da lingua ainda é praticamente ignorada,
o género torna-se uma forma de aprimoramento da lingua e o que entra em
jogo, aqui, ¢ seu dominio. Ndo resta duvida, portanto, a pertinéncia a
adocdo da categoria género para o enriquecimento dos processos de
ensino/aprendizagem escolares.

Acredita-se que a Semidtica possa representar um avan¢o bastante
significativo a luz dos estudos realizados por Greimas (1983). Numa
homologa¢io das teorias, outras areas do conhecimento podem melhor
explorar o trabalho com o género textual, analisado pelas suas
caracteristicas nas aulas de lingua portuguesa. Desponta-se, pois, para
analises que privileglam o percurso gerativo de sentido do plano da
expressdo, ndo apenas do plano do conteido que se definem pela
conformidade nio entre os elementos isolados dos dois planos, mas entre
categorias da expressdo e categorias do contetudo.

Assim, vislumbra-se uma metodologia de ensino que privilegie uma
semibtica do discurso por compreender que o trabalho com as diferentes
linguagens pode inserir, educador e educando, em diferentes niveis de
percepcio, representagio semidtica. F de fundamental importancia
conceber essa possibilidade a partir da origem dos estudos na drea da
Semiética Discursiva e Teoria do discurso.
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2. A HISTORIA DA TECNOLOGIA DA INFORMAGAO NA
EXPANSAO DO CONHECIMENTO

Andréia Zanette

Introducao

Foi definida, pela Organizacio das Na¢des Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura - UNESCO (2013), a evolugio da modalidade de ensino
a distincia como um elemento fundamental na educa¢io do século XXI,
que contribui para a construcdo e a participagio da sociedade do
conhecimento (UNESCO, 2001). Nesse sentido, as midias, vistas como
técnicas, permitem que “mudangas ou progressos de conhecimento” sejam
vistos como paradigmaticos, impregnados de diferentes técnicas
desenvolvidas ao longo da histéria.

A expansio das tecnologias digitais no ensino a distincia

Foi definida, pela Organizacdo das Na¢oes Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura - UNESCO (2013), a evolugdo da modalidade de ensino
a distdncia como um elemento fundamental na educacio do século XXI,
que contribui para a construgio e a participacio da sociedade do
conhecimento (UNESCO, 2001). Nesse sentido, as midias, vistas como
técnicas, permitem que “mudancas ou progressos de conhecimento” sejam
vistos como paradigmaticos, impregnados de diferentes técnicas
desenvolvidas ao longo da historia.

As propostas para aprendizagem de cursos on-/ine desenvolvidas para o
Ensino Fundamental focam no ensino de conceitos introdutérios de logica
e de computacio. Em Oliveira ef al. (2014), foram utilizadas brincadeiras
para introduzir alguns conceitos (nimeros binarios, algoritmos e introdugio
as linguagens de programacao) e o Serateh, utilizado para o aprendizado dos
conteudos relacionados a programacio como meio de estudo on-line e
aplicagao de algoritmos.

A estratégia de ensino descrita em von Wangenheim e# a/. (2014) teve
como base a aprendizagem ativa e os comandos do Seratch, os quais foram
usados para a criagdo de histérias interativas. Em Schoeffel e 4/ (2015), os
conceitos de légica foram introduzidos para a resolucio de desafios
matematicos e o Serateh foi utilizado nas aulas praticas de programacdo. No
trabalho de Wilson ¢f /. (2010), foram realizadas atividades praticas em que
a programacdo foi utilizada para resolver um determinado problema.
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Giilbahar ¢# a/. (2014) também abordaram conceitos introdutérios de
computagio durante a constru¢do de programas no Scratch.

Para o Ensino Médio, Meerbaum-Salant ¢ a/ (2013) propuseram
atividades para o ensino de conceitos de programag¢io com o uso exclusivo
do Seratch. Scaico (2013) realizou uma aula tedrica seguida de duas aulas
praticas, nas quais foram desenvolvidos projetos que abordassem os
conteudos aprendidos. Em Rodriguez ¢ a/. (2015), houve atividades
relacionadas a exploracdo dos recursos do Seratch e discussGes acerca dos
conceitos de logica de programacio envolvidos nos comandos criados,
sendo, no final do curso, construido um jogo educativo por grupos de
alunos.

Os jovens de hoje sdo, como define Prensky (2012), “nativos digitais”,
pois eles nasceram e foram criados em ambientes dominados pela
tecnologia digital. Sua relagio com a tecnologia ¢ espontinea e intuitiva,
fato que pode ser utilizado para trazer beneficios e apoiar a pratica da
aprendizagem em vérios campos, incluindo o pensamento légico, utilizado
em linguagens de programacio. No entanto, a aquisicdo de conhecimentos
computacionais suficientes para a constru¢ido de um jogo pode representar
uma barreira, pois, sem habilidades necessarias para tal, esse processo de
motivagdo pode tornar-se ineficiente, ocasionando frustracGes e
desmotivando a aprendizagem de computacio (FRANGCA, 2015). Além de
disso, conforme aponta Scaico (2013), a inser¢do de programa¢io com
abordagens equivocadas podera gerar um efeito contririo ao que se
pretende.

De acordo com Resnik e a/. (2009), quando o Seratch foi criado, a
divulgacio se dava por desenvolver uma abordagem para programacio cujo
apelo seria para pessoas que nunca haviam se imaginado programando
antes, como crian¢as. Desse modo, o uso do Serateh, como ferramenta para
o ensino de programacio, tem sido proposto por diversos autores. Dias ef
al. (2014) e Kereki et al. (2008), por exemplo, utilizaram o Serateh no Ensino
Superior como forma de introduzir os conceitos de programacio aos
universitarios. No trabalho de Dias e a/. (2014), o curso foi dividido em
aulas, nas quais eram realizados pequenos desafios descritos como
algoritmos na forma de linguagem natural, de modo que os alunos teriam
de utilizar os conceitos apreendidos previamente para resolver a tematica
utilizando o Secratch. Em Kereki ef al. (2008), foram desenvolvidos exercicios
divididos por assunto em vez de serem reunidos em um tnico projeto com
um objetivo final.

Contudo, por um lado, a partir da analise de trabalhos de revisio
sistematica recentes (MORENO-LEON; ROBLES, 2016), nota-se um
ponto relevante: a auséncia de relatos de experiéncias realizadas no Brasil.
Por outro lado, revisdes da literatura nacional, sobre as tematicas de

32



pensamento computacional e programacdo, a linguagem Seratch aparece
com destaque (FERRI; SANTOS ROSA, 2016). Encontram-se, ainda,
relatos de varias experiéncias de uso em diferentes contextos e publicos de
faixa etaria e nivel escolar variados, reforcando a sua abrangéncia de uso no
pais. Uma possivel justificativa para a auséncia citada, entdo, vem a ser a
barreira do idioma, dado que veiculos nacionais, em sua maioria, divulgam
os trabalhos em lingua portuguesa, tornando-se um empecilho para que a
comunidade académica internacional conheca os trabalhos aqui produzidos.

A revisio proposta por Vihavainen, Airaksinen e Watson (2014) indica
o Seratth como uma das mais comuns ferramentas na introducdo a
programacao visual, estando em conjunto ao Alice em 5 de 9 estudos
selecionados. A revisdo realizada por Bombasar ef a/. (2015) indica o Seratch
como a principal ferramenta para ensino-aprendizagem de pensamento
computacional, estando presente em 31 de 106 estudos selecionados.
Moreno-Le6n e Robles (2016) investigaram como a introdugio a
programacio de computadores com Seratch pode impactar outras areas do
conhecimento. Os autores identificaram 15 trabalhos para anilise, mas sua
revisio ndo abordou trabalhos em lingua portuguesa. Souza e Castro
(2016), que se propuseram a fazer uma revisao sistematica sobre o Scrazch,
utilizaram, em sua maioria, publicacGes internacionais, ndo permitindo a
analise do contexto nacional.

No ambito de 53 artigos selecionados pela UFPRGS por instituicdes
que utilizam o Swawh, foram identificadas 49 instituicGes diferentes;
contudo, um mesmo trabalho poderia ter mais de uma instituicdo
vinculada. Segundo pesquisa realizada pelo Centro Interdisciplinar de Novas
Tecnologias na Educagao (CINTED) da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul/ (UFRGS) em 2017, na linha de Novas Tecnologias na Educacio, pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), havia o interesse em
mapear o perfil dos grupos de pesquisa envolvidos, porém essa analise foi
descartada pela quantidade significativa de artigos que nio traziam essa
informacdo. Entre as principais instituicbes, destacam-se a Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), a Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) e o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sio Paulo
(IFSP), com 6, 4 e 3 trabalhos selecionados, respectivamente. Vale ressaltar,
também, a representatividade regional das publicagdes, contendo
representantes de todas as regiGes do pafs.

As estratégias de avaliacdo utilizadas nas experiéncias tém, em sua
maioria, explorado questionarios - alguns no formato pré e pds - para
extrair dados que possam ser analisados; além disso, a analise dos artefatos
construidos ¢ pratica comum e buscam se amparar em propostas de outras
pesquisas como parametro. Os resultados obtidos por pesquisadores da
Universidade de Sdo Paulo (USP), apesar de diversos, sdo promissores no
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que diz respeito ao engajamento dos publicos-alvo. Alguns deles ja trazem
indicativos de possiveis impactos que podem ser utilizados como ponto de
partida para outras investigaces.

A Educagio a Distancia (EaD) no Brasil, iniciada em meados da
década de 1920, com iniciativas via radio, tinha como objetivo a propagacio
da educacido e da cultura. Essas iniciativas foram evoluindo ao longo dos
anos e, na década de 1950, o Sistema de Riddio Educativo Nacional (Sirena)
criou 17 cursos e 1300 programas radiofonicos para fins de ensino-
aprendizagem. Também na década de 1950, a televisdo entrou no ambito da
EaD e, em 1963, foi criado, em Sio Paulo, o Servico de Educacio e
Formacao pelo Radio e Televisio (SEFORT) e o Setor de Radio e
Televisdio Educativa (SERTE). Na sequéncia, a Diretoria do Ensino
Secundario do Ministério da Educacao (MEC) fundou outros SERTEs em
varios estados brasileiros. Até 1970, foram surgindo diversas fundacoes,
institutos e movimentos em prol da EaD.

Em 20 de dezembro 1996, a Educacio a Distancia foi reconhecida e
normatizada pela Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996). Nos anos 2000, foi criada a Rede de Educacido Superior a Distancia
(UniRede), que redne cerca de 70 institui¢bes publicas brasileiras
comprometidas com a democratizacio do acesso a educa¢ido de qualidade
por meio da EaD. Em 2005, foi criada a Universidade Aberta do Brasil
(UaB), uma parceria entre o MEC e os estados e municipios para promover
cursos, pesquisas e programas de Educaciio Superior a distancia (ALVES,
2011).

Ainda segundo a Lei N° 9.394, fica claro que:

Art.1° A educagio abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organizac¢oes da sociedade civil e nas
manifestacoes culturais.

Art. 2° A educacio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.

Em relagio a pesquisa da UNESCO sobre educagio em massa e
seletiva, concluiu-se que se tem a necessidade de o Brasil assumir suas
responsabilidades considerando a relevancia do Ensino Médio de massa ¢
oferecendo o maximo na educagao. Considerando a educa¢io das meninas,
ainda ¢é preciso discutir e propor a¢des na comunidade para aumentar a
proporcao de investimento na educagiao dando chance de continuidade nos
estudos.
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Para uma preparacio melhor de uma diversidade na educagio, ¢
preciso também professores preparados para lidar com a melhora da
qualidade de ensino e com alunos mais bem desenvolvidos, elevando o
nfvel de conhecimento para uma melhor preparagdo em cursos praticos e
de nivel superior.

Mesmo com uma grande percentagem de reprovacio no Hnsino
Médio, muitos alunos desistem mesmo antes de completar o ciclo, e ainda
tém aqueles que se negam a participar de grupos de alunos preferenciais
como os que possuem algum tipo de adequacio fisica ou por invalidez. A
qualidade de ensino no acesso em massa no ensino médio depende de
parcerias entre governos e instituicdes particulares, organizagdes nao
governamentais, entre outros e ainda estd em falta movimentos e
institui¢oes para alunos com dificuldades especiais ou diferenciadas.

O futuro dos conteidos dos programas e das acdes sociais para
crescente aumento de estudantes no Ensino Médio deve focar em uma
melhor qualidade de ensino, dando a oportunidade de escolha com
disciplinas flexiveis as escolhas aos estudantes que participam da selec¢do.

O incentivo a vinculos entre académicos e profissionais para um
aumento entre alunos do Ensino Médio que se interessem pot pesquisa
cientifica, dando a continuidade e a independéncia nos estudos de educacio
aos estudantes de variados géneros no Ensino Médio para dar seguimento
no ensino superior.

A EaD no Ensino Médio, em nivel de cursos profissionalizantes,
ainda ¢é pouco, pois precisa de um crescente aumento de alunos
interessados em cursos habilitados e que correspondam ao mercado de
trabalho, que se voltem a necessidade tanto dos alunos como de
professores e parcerias.

Os novos objetivos na atual educagio no século XXI estardo mais
focados na inteligéncia coletiva do que na individual (BROWN; LAUDER,
2001), tendo como justificativa:

® todos sdo capazes, e ndo apenas uma minotia;

® a inteligéncia é multipla e ndo se limita a capacidade de resolver
enigmas que s6 admitem uma resposta verdadeira;

® 2 imaginagio e o engajamento emocional sdo tio importantes quanto a
técnica;

® a definicdo de inteligéncia deve incluir a capacidade de imaginar
futuros alternativos e resolver questdes abertas, bem como saberes
interpessoais;

® hi uma necessidade continua de adquirir novos conhecimentos ao
longo de toda a vida.
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As midias digitais e a tecnologia da informacio diferenciam-se na vida
do aluno do Ensino Médio, pois depende da base que ele teve na Educagio
Infantil e o passo a passo nas etapas de aprendizado. Alguns alunos sio
preparados para o emprego ou desemprego com os cursos de Tecnologia
no Ensino Médio, assim estudando em um petiodo e trabalhando em outro
petiodo, sendo outra parte voltada para estudos na universidade. Leclercq
(2001, p. 13-14), de acordo com o autor:

Para se ter, os curriculos atualizados, as disciplinas também precisam estar
atualizadas. Se tem matérias a serem iniciadas no ensino e que até agora foram
virtualmente esquecidas, isso acontece em disciplinas relacionadas as novas
tecnologias da informacdo e da comunicagio, a educagdo civica, a educacio
intercultural. Com alteragbes no conteudo as disciplinas devem ser
acompanhadas devido a mudancas nos métodos de ensino... ¢ por meio da
descoberta ativa ¢ do intercambio que aprendemos... a preocupagido com o
presente e com o total da diversidade e a relacio com a pessoa de cada aluno.
[Modifica¢bes nos curticulos e métodos de ensino requerem| a adog¢io de
novas maneiras de trabalhar por parte dos professores... a formacio de
equipes educativas que estejam abertas ao conjunto da comunidade
educacional... [e] regras de conduta constituidas democraticamente... a serem
adotadas, o mais possivel, por meio do didlogo e da participagao.
(LECLERCQ, 2001, p. 13-14).

Segundo o relatério da UNESCO (2003):

Bangladesh (Huque, 2001, pp. 1 ¢ 3) observou que “com o movimento de
globalizagdo aparece a no¢io de “cidaddos mundiais”, o que torna necessaria
uma nova forma de educag¢io”, e que a presente iniciativa da UNESCO — no
sentido de ajudar os Estados-membros a reformar o ensino médio, para
corresponder as novas necessidades do século XXI — representa uma
coincidéncia rara com o processo de reforma da educacdo que ora se realiza
em Bangladesh”. O plano do governo de Bangladesh para o periodo 1995-
2010 (Huque, 2001, p. 5) “identifica os objetivos gerais dos subsetores do
ensino poés-fundamental... [inclusive] o da conquista do ensino médio
universal”. (UNESCO,2003, p. 27).

Segundo México (ARANCIBIA, 2001, p. 9), é possivel notar as
seguintes estatisticas: “sete em cada dez alunos preferem prosseguir seus
estudos médios” —, o fato é que esses mesmo delegados concordaram com
a preocupagao de Wright (2000, p.142) de que, “os sistemas educacionais
que se mantiverem muito dirigistas e restritivos acabardo por se tornar
contraproducentes.” Ainda, segundo Wright (2000, p. 142) acredita-se que
“o desejo de aprender em regime continuo, como imperativo de
sobrevivéncia num mundo em rapida evolugdo, implica que teremos de
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flexibilizar a rigidez no tempo e no espaco que tem caracterizado 0 NOsso
processo de educagio atual.”

O art. 3° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB
Ne 9.394/1996 cita o ensino ministrado com base na igualdade de
condicdes para o acesso e a permanéncia na escola (BRASIL, 1996). O art.
4° aponta o dever do Estado com educa¢iao escolar publica mediante a
garantia de:

I. acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

II. oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢ées do educando;

II. oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢oes
de acesso e permanéncia na escola;

IV. atendimento ao educando, em todas as etapas da educa¢io bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacio e assisténcia a saide;

V. padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

VI. vaga na escola publica de educagio infantil ou de ensino fundamental
mais proxima de sua residéncia a toda crianga, a partir do dia em que
completar 4(quatro) anos de idade. (BRASIL, 1996, n.p.).

Segundo Kenski (2012, p. 22) “a expressio ‘tecnologia’ diz respeito a
muitas outras coisas além das maquinas. O conceito tecnologia engloba a
totalidade de coisas, suas formas de uso, suas aplicagdes”. O conceito de
tecnologia compreende tudo que é construido pelo homem a partir da
utilizaco de diversos recursos naturais, tornando-se um meio pelo qual se
realizam atividades com objetivo de criar ferramentas instrumentais e
simbolicas, para transpor barreiras impostas pela natureza, estabelecer uma
vantagem, diferenciar-se dos demais seres irracionais. Assim sendo, a
linguagem, a escrita, os nimeros, o pensamento, podem ser considerados
tecnologia e serem aplicados ja a alunos do ensino fundamental e médio.
Para Kenski (2012), o conjunto de

conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a
construcdo e a utilizacdo de um equipamento em um determinado tipo de
atividade, chamamos de “tecnologia”. Para construir qualquer equipamento -
uma caneta esferografica ou um computador -, os homens precisam
pesquisar, planejar e criar o produto, o servico, o processo. Ao conjunto de
tudo isso, chamamos de tecnologias. (KENSKI, 2012, p. 24).

37



De acordo com Kenski (2012 p. 22), “o surgimento de um novo tipo
de sociedade tecnolégica é determinado principalmente pelos avancos das
tecnologias digitais de comunicacio e informacido e pela microeletronica”.
A busca pela solu¢io de problemas na area de tecnologia e inovagdo é uma
constante a ser desafiada, diariamente, em diferentes linhas de pesquisa
cientifica, como medicina, robdtica, transportes, comunicacio a longa
distancia.

O contato regrado e orientado da crianga com o computador em
situagio de ensino-aprendizagem contribui positivamente para seu
desenvolvimento cognitivo e intelectual, em especial no que esse
desenvolvimento diz respeito ao raciocinio légico e formal, a capacidade de
pensar com rigor e sistematicidade, a habilidade de inventar ou encontrar
solucoes para problemas (CHAVES, apud ANDRADE, ano 2004, p. 12).

Demo (apud ANDRADE, p. 134, ano 2008, p. 16) ressalta: “Temos
que cuidar do professor, pois todas as mudancas s6 entram bem na escola
se entrarem pelo professor, ele é a figura fundamental. Ndo hd como
substituir o professor. Ele é a tecnologia das tecnologias, e deve se portar
como tal”. Segundo o professor doutor Kalinke:

Diferentemente da assimilacdo dos computadores e suas tecnologias pelos
sujeitos, a integracdo da escrita na midia computador com a linguagem web
parece lhes trazer dificuldades. Confirma — se a ideia de que a escrita na tela
do computador tem caracteristicas proprias, assim como a escrita matematica,
e que o uso conjunto das duas ainda nio estd assimilado pelos sujeitos da
pesquisa. Atualmente, com as novas tecnologias e a web, surge um novo
substrato para a escrita, determinado pela tela do computador. Com ele
emergem os conceitos de escrita na midia computador e leitura na web.
(KALINKE, 2012, p. 201-219).

A comunicag¢io na linguagem de computadores apenas se torna um
fato quando o emitente e o recipiente tém dominio da mesma linguagem.
Ao emitente cabe a codificagio da mensagem que tem a inten¢do de
transmitir, e, ao recipiente, a decodifica¢io com base em uma mesma
linguagem. Nessa interagdo, os ruidos sdo interferéncias que podem
modificar os sinais ou a mensagem, transmitidos pelo canal, e impedir a
comunicagao efetiva e eficiente (HOELZEL, 2004, p. 58).

Consideragdes finais
Pode-se perceber o uso da tecnologia é fundamental para a melhoria

da qualidade de ensino e maior diversidade entre meninas, sendo o caminho
b
para igualdade de alunos com maiores condi¢bes de desenvolvimento.
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Uma boa preparacdo tecnoldgica, aumenta a continuidade em
diferentes areas educacionais, agora com a ampliacio de cursos on-line
alunos podem-se ter maior preparo a conhecimentos especificos até mesmo
na area médica. A virtualizagdo da educacdo amplia a possibilidade de
estudos para pessoas em lugares de variados niveis sociolégicos.
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3. FUNDACIONISMO E O DESENVOLVIMENTO
CIENTIFICO: ASPECTOS CONSIDERADOS A LUZ DAS OBRAS
DE EUCLIDES DE ALEXANDRIA E RENE DESCARTES

Danilo Augusto Ferreira de Jesuz
Ana Lucia Pereira
Fabio Anténio Gabriel

Introducgio

No presente texto, buscamos analisar alguns  aspectos
epistemoldgicos! acerca da produg¢io do conhecimento Matematico de dois
importantes teéricos de seus perfodos: Euclides de Alexandria e René
Descartes, que tém suas produgbes pautadas no Fundacionismo?
Epistémico Classico, também chamado de Fundacionismo Tradicional.

O texto ndo tem como proposta fazer um comparativo entre as
producdes dos autores, embora aponte alguns pontos de convergéncias e
divergéncias, porém de cunho epistemolédgico. Tampouco o texto objetiva
defender a corrente epistemolégica do Fundacionismo, embora talvez dé tal
impressdo ao leitor, uma vez que destacamos a importancia da obra dos
autores do ponto de vista do desenvolvimento das ciéncias, sobretudo, da
Matematica.

Ao deixarmo-nos conduzir aos propositos deste texto, buscamos, em
um momento inicial, abordar alguns aspectos histéricos sobre o
Matematico Euclides e como a sua obra foi dirigida pela corrente hoje
denominada por fundacionismo. Discutimos, na sequéncia, o modelo
epistémico Fundacionista para, posteriormente, analisarmos a corrente nas
obras de Euclides e de Descartes, apresentando aspectos que convergem e
divergem em seus métodos de produgdes, bem como alguns reflexos de
suas producdes para o desenvolvimento da Matematica e também da
Filosofia.

1 Utilizamos a abordagem da palavra epistemologia na concep¢ao de Grayling (1996, p. 1):
“A epistemologia, também chamada teoria do conhecimento, é o ramo filosofia interessado
na investigacdo da natureza, fontes e validade do conhecimento. Entre as questSes principais
que ela tenta responder estio as seguintes. O que é o conhecimento? Como nés o
alcancamos? Podemos conseguir meios para defendé-lo contra o desafio cético?”.

2 Alguns autores utilizam o termo “Fundacionismo”, ja outros adotam a palavra
“Fundacionalismo” para definir o método epistémico. Optamos por usar, no presente texto,
o primeiro termo, porém o segundo termo estd presente neste texto em decorréncia de
citacoes diretas.

41



Euclides de Alexandria

Embora pouco se saiba sobre a vida de Euclides, Mlodinow
(2010) aponta que ele viveu por volta de 300 a.C. no litoral sul do Mar
Mediterraneo, em Alexandria. F fato que Euclides deixou grande legado
para a humanidade, sobretudo para a Matematica. A Geometria Euclidiana
abordada hoje nas escolas, embora tenha sido apetfeicoada em linguagem e
representacao, ¢é, essencialmente, a mesma proposta por Huclides a mais de
dois milénios. Grande parte do trabalho produzido por Euclides perdeu-se
ao longo do tempo, porém, dentre o que se preservou, estd a obra Os
Elementos, que, segundo Boyer (2012), foi o texto mais bem-sucedido em
todos os tempos. Desse modo,

(...) a publicag¢do dos Elementos que Euclides deve o seu lugar de honra na
histéria da matematica. Depois da Biblia, é a obra mais editada em todo o
mundo; e foi praticamente o tnico livro de texto usado no ensino elementar
da matematica durante mais de dois milénios (desde o século III a.C. até ao
século XIX) (SA, 2000, p. 50).

Embora Euclides tenha grande destaque e importincia para a
Matematica, curiosamente, ndo o foi por ter trazido novos conhecimentos
para a matematica grega, que vivia seu apogeu no periodo. Ao contrario, a
notoriedade do alexandrino deve-se, sobretudo, a sua capacidade de
organizar toda a producgdo dos gedmetras predecessores e dar corpo a
Geometria que hoje recebe o seu nome (MLODINOW, 2010). Nesse
aspecto, analisamos que, para o progresso das ciéncias, tdo importante
quanto as proprias descobertas cientificas ¢ a capacidade de organizar e
apresentar os resultados, adquirindo aceitacio na comunidade cientifica,
por meio de uma base sélida de producio de conhecimento. Nessa
vertente, a nosso ver, destaca-se Euclides, ao passo que vislumbramos em
sua obra grande desenvolvimento epistémico?, atrelado a preocupacio com
a organizac¢io da produg¢do geométrica de seus predecessores.

Nesse viés, entendemos ser imprescindivel analisar a obra do autor,
sob a Optica epistémica, uma vez que a linha do desenvolvimento e a
producido da Matematica contemporanea ainda preserva tracos marcantes
da estrutura axiomatica-dedutiva utilizada por Euclides. Embora nio

3 Coerente destacar que ndo ha indicios de que existia, por parte dos geometras, a
preocupagio com o método epistemoldgico de produgio cientifica. Convém ressaltar que,
embora o desenvolvimento epistémico ja estivesse explicito na obra Teeteto de Platao (427 -
347 a. C), tal questio ganha destaque no periodo da ciéncia moderna com Descartes e Locke
(1632 - 1704) (GRAYLING, 1996). O carater epistemoldgico que aqui tratamos refere-se a
nossa analise sobre a obra de Euclides.
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possamos afirmar que o autor estava preocupado em elaborar um método
para sua producio cientifica, o seu trabalho estava arraigado no formalismo
e no rigor da Matematica grega do petriodo, de sorte que, em nossa
concepcao, tal fato trouxe contribui¢cbes na vertente epistémica.

O Fundacionismo Epistémico

Mlodinow (2010, p. 40) aponta que: “A matematica ¢ um edificio
vertical que, diferentemente de um alto edificio, caird se apenas um tijolo
matematico estiver corrompido”. Euclides sabia desse importante fato e
isso foi fundamental para a producio de sua Geometria. A metafora da
construcido de um edificio* supracitada ¢ muito utilizada em referéncia ao
método fundacionista por representar, em linhas gerais, sua esséncia.

Inicialmente, consideremos que queiramos estabelecer a validade de
uma proposiciao® p. Para ilustrar, seja p: A soma dos dngulos internos de um
guadrildtero comvexo é 360°. Para justificar a veracidade de p, temos que
recotrer 4 justificativa epistémica®.

Tomemos agora outras duas proposicoes: r: a soma dos dngnlos internos de
um triagngulo qualguer é 180° e s: todo quadrildtero convexo pode ser dividido em dois
tridngnlos. Entdo temos uma justificativa para crer que p é uma proposicao
verdadeira, haja vista que, se dividirmos o quadrilatero em dois triangulos
(propriedade s) e, ainda, se somarmos os angulos internos dos dois
triangulos obtemos 360° (via propriedade 7). No entanto, nesse ponto,
recaimos em outro problema: qual ¢é a justificativa epistémica para r e para
52 Ou seja, as propriedades re s levam-nos a crer que ¢ valida a propriedade
b, mas o que garante que 7 e s também sdo propriedades verdadeiras?

Recaimos, entdo, em uma cadeia epistémica, também chamada de
regresso das justificacbes. Conforme aponta Sartori (2000, p. 14), “(...) o
problema da justificagdo das crencas, portanto, gera uma cadeia de
justificagdo: p ¢ justificada por q, q ¢ justificada por t, r ¢ justificada por s, e
assim sucessivamente”. De acordo com Satrtori (2006), uma cadeia
epistémica pode ser considerada por trés diferentes vieses, ¢ a sua

4 Valemo-nos dessa analogia ao longo de todo o texto para explicitar os conceitos e as
definigbes que abordaremos, tendo em vista a alusio a um enfoque mais diddtico que em
determinados momentos julgamos coerente dar.

5 Utilizamos a palavra “proposi¢do” na perspectiva de Domingues e Iezzi (2003, p. 17), quer
seja, “(...) sentencas declarativas as quais se pode atribuir um valor légico — verdadeiro ou
falso, exclusivamente”.

¢ Tomamos como defini¢ao para justificativa epistémica a perspectiva de Ketzer (2011, p.
111) ao afirmar que: “Jus, em latim significa direito, no caso da justificagio epistémica,
direito de crer em algo. A justificacdo epistémica é baseada em provas, garantias, indicios
para crer. E uma autorizacio para afirmar”.
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justificagdo parece nao ser possivel. Tal problematica abre campo para o
ceticismo, em sua acep¢io de doutrina ou postura filoséfica, que afirma a
incapacidade de o espirito humano em atingir certeza a respeito da verdade
de algum tema ou, ainda, “(...) posi¢do tedrica que recusa a possibilidade de
qualquer justificacdo do conhecimento” (SOSA, 1999, p. 846).

A primeira via é a chamada regressao ad infinitum - uma cadeia em que
a justificativa para cada crenca decorre de uma nova justificativa
(SARTORI, 2006). A invalidade epistémica para esse tipo de cadeia reside
no fato da impossibilidade de explicar como “(...) crencas empiricas de
pessoas finitas poderiam ser justificadas se fosse necessario justificar cada
proposicio que se apresenta em favor de uma outra ad nfinitun’’
(SARTORI, 2006, p. 15).

A segunda via, a da arbitrariedade, é aquela em que se assume uma
posicdo para empreender o regresso, ou seja, determina-se uma proposi¢io
(cren¢a) em um momento arbitrario para cessar o regresso das proposicoes.

Ha pouca plausibilidade para as cadeias que terminam em crengas que nio
sdo justificadas, ja que ¢ dificil perceber como uma crenga que nio ¢
justificada pode dar justificagdo para outras crengas (quando se trata de
justificacdo epistémica). Dessa forma, esta alternativa também favorece o
ceticismo. (SARTORI, 2000, p. 15 -16).

A terceira forma é o regresso circular; ¢ aquela em que, em
determinado momento, a justificagdo retorna a uma propriedade que ja esta
na cadeia epistémica e, portanto, acaba por justificar-se em si mesma. Esse
tipo de regressio também ¢é refutado, uma vez que “(...) consiste em uma
falacia denominada peti¢do de principio, segundo a qual se adota a
conclusio que se pretende provar como premissa para prova-la. Se assim o
for nenhuma crenca da cadeia encontra-se justificada, teremos uma
circularidade viciosa” (KETSER, 2011, p. 113).

Em detrimento a solucionar o Trilema de Agripa’, surge o
fundacionismo epistémico que tem por caminho uma quarta via, em que a
cadeia justificatéria ¢é interrompida por uma crenga justificada, cuja
justificativa ndo depende de outras crencas (SARTORI, 2006). De acordo

7O argumento cético de Agripa pretende mostrar que niao hd como configurar uma cadeia
regressiva de razdes com sucesso, uma vez que apenas trés alternativas se apresentam: ou (i)
a cadeia ¢ linear e encontra um ponto terminal, de modo arbitririo, em uma suposicio; ou
(i) a cadeia ¢ circular retornando a certa altura a crenga inicial; ou (iii) a cadeia ¢é linear e
infinita. Em nenhuma das trés situac¢des, alega o cético, temos uma estrutura adequada para a
justificagdo de crengas. Contudo, respostas ao trilema tém sido oferecidas tanto pelos que
negam (i), os fundacionalistas; quanto os que negam (ii), os coerentistas; e os que negam (iii),
os infinitistas (ETCHEVERRY, 2014, p. 114).
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com a teoria fundacionista, “(...) a cadeia de razdes é detida por um alicerce
que fornece sustentacdo para todas as outras crengas. O regresso, ¢ assim,
detido por crengas justificadas” (KETSER, 2011, p. 113).

Em resumo, o principio basico do fundacionismo epistémico esta
pautado em trés questdes: I) existem crencgas basicas cuja justificagdo nio
depende de outras crencas, estas constituem os fundamentos; 1I) existem
crengas ndo-basicas que necessitam de justificacdes; e III) as justificacoes
das crencas nao-basicas sao derivadas, de forma inferencial (direta ou
indiretamente), das crencas basicas (SARTORI, 2006). Em sintese:

O argumento do regresso das justificacdes é essencial ao fundacionismo, e pode
ser expresso da seguinte forma: Se existe crenca justificada, entdo ela esta numa
cadeia epistémica de justificacio, mesmo que a cadeia tenha um unico elo, como
no caso das crencas sustentadas pela experiéncia e pela razdo (crengas derivadas
da percepcio e crencas a priori). Ora, s existem quatro tipos de cadeia epistémica
(a infinita, a circular, a que ¢ interrompida por crengas ndo justificadas e a que é
interrompida por uma ctrenca justificada). Mas a justificacio de uma crenca s
acontece no dltimo tipo de cadeia, isto é, todo regresso de justificacdo termina
numa crenga diretamente justificada. Portanto, se existem crencas justificadas,
existem crengas que sio diretamente justificadas. (SARTORI, 2006, p. 17).

Nesse ponto, tomamos como principio dois questionamentos: I)
Como se justificam as crengas basicas? II) Como se da a justificagdo de uma
crenca ndo-basica em detrimento de outras crencas da cadeia de
justificacao? Trataremos tais questdes na proxima sec¢ao, buscando analisa-
las sob a optica do desenvolvimento da Matemdtica como ciéncia - em
primeiro lugar, no método axiomatico euclidiano e, posteriormente, no
método racionalista cartesiano.

O Fundacionismo Classico Euclidiano

Conforme discutimos previamente, a base da vertente do
Fundacionismo que discutimos na presente obra ¢ a busca por solugio ao
Trilema de Agtipa, que consiste nos trés problemas resultantes de uma
cadeia epistémica. De forma mais especifica, algumas diferentes acepgdes
a0 problema levaram a construcio de diferentes modelos epistemoldgicos,
tais como o coerentismo, o infinitismo e o proprio Fundacionismo
Epistémico, sendo este ultimo pautado na concepgio de que a justificacdo
das crengas biasicas nido depende de outras crencas. Ademais, se
considerarmos ainda o modo como tais crengas serdo justificadas, teremos
novamente uma cadeia de ramificagdes, que se constituirdo em diversas
vertentes de Fundacionismo.
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Nio é nosso objetivo no presente texto tratar das diferentes vertentes
do Fundacionismo, muito menos tracar comparativos e defender uma
dessas perspectivas em detrimento de outra, ou, ainda, criticar ou defender
o Fundacionismo como método epistemologico. Em contrapartida, o que
nos interessa aqui é tratar de uma dessas vertentes do Fundacionismo, a
saber: o Epistemolégico Tradicional, também denominado como
Fundacionismo Classico, relacionando-o ao sistema axiomatico pautado na
dedugio légica que Euclides utilizou para constituir a sua Geometria em
sua busca por uma forma segura para produ¢io cientifica. Para tanto,
retomemos o questionamento supracitado (I) e, a luz da obra de Euclides,
vamos buscar respostas para como justificar as crengas bdsicas.

As crencas basicas na perspectiva Euclidiana sio os postulados ou
axiomas. Axioma pode ser definido, segundo a concepcio de Silva (2006, p.
20), como o “(...) enunciado de uma verdade, que por ser evidente, nio
precisa de ser demonstrada”. Aqui caracteriza-se a concepc¢io do
Fundacionismo Classico, que aponta que as crencas basicas sdo verdades
infaliveis. Segundo Ketser (2011), tal perspectiva defende

(.) que as crencas basicas podem sustentar sua propria verdade, sem
necessitar de justificacio. Segundo eles, na base de nossas crencas justificadas
existem crenc¢as que niao podem estar erradas. Sdo absolutamente verdadeiras
e ndo estdo sujeitas a nenhuma espécie de objecdo. Este tipo de
fundacionalismo assume que a justificacio ¢ um processo inerente ao sujeito,
isto representa um comprometimento com uma visio internalista de
justificagdo. (KETSER, 2011, p. 114).

Na metafora da construgdo, os postulados para a Geometria
Euclidiana Fundacionista equivalem ao alicerce, ou seja, sdo eles os
fundamentos dos quais emergem e também suportam toda a Teoria.

De acordo com Mlodinow (2010), Euclides formulou cinco
postulados geométricos e cinco postulados adicionais que chamou de
“nog¢des comuns”. Euclides sentiu necessidade de diferenciar o que
entendia por nogdes comuns das proposi¢des puramente geométricas. As
nocoes comuns sao:

1. Coisas que s3o iguais a2 uma mesma coisa sao também iguais entre si.
2. Se iguais sao somados a iguais, os totais sdo iguais.

3. Se iguais sdo subtraidos de iguais, os totais sdao iguais.

4. Coisas que coincidem uma com a outra so iguais uma a outra.

5. O todo é maior que a parte. (BOYER, 2012, p. 90).

Os cinco postulados de Euclides, usando uma linguagem moderna,
podem ser descritos:
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1. Dados dois pontos, pode ser tragada uma linha tendo estes pontos como
suas extremidades.

2. Qualquer linha pode ser prolongada indefinidamente em qualquer direcdo.
3. Dado qualquer ponto, pode ser desenhado um circulo com qualquer raio,
com aquele ponto no centro.

4. Todos os angulos retos sao iguais.

5. Dada uma linha que cruze duas linhas retas de modo que a soma dos
angulos internos do mesmo lado seja menor que dois angulos retos, entdo as
duas linhas, quando prolongadas, acabarao por se encontrar (naquele lado da

linha) (MLODNOW, 2010, p. 45-46).

O alicerce (axiomas) que o matematico adotou® o permitiu demonstrar
465 teoremas, envolvendo todo o conhecimento geométrico existente no
petiodo. Nesse ponto, é oportuno buscar responder o questionamento 11, quer
seja: como chegar as demonstragSes, partindo dos postulados, ou seja, na
cadeia epistémica, como justigar as crengas ndo basicas, partindo das basicas?

A Geometria de Euclides é axiomatica e de cunho légico-dedutiva e
isso pressupde que ela toma como base os axiomas para justificar as crencas
ndo bésicas por meio de um processo inferencial pautado na légica
aristotélica. A vertente do Fundacionismo Classico tem por esséncia que
todas as crencas nio basicas sejam justificadas por um processo inferencial
e, na Geometria Euclidiana, tal processo se da por meio dos principios da
légica aristotélica.

Retomando a metafora da construcdo, podemos analisar que, se os
axiomas sio o alicerce do nosso edificio, o qual deve ser sélido para dar
suporte estrutural ao conhecimento estabelecido sobre ele, entio os
corolarios, os lemas e os teoremas’ representam os tijolos que serdo
utilizados na constru¢do, mas que por si s6 nio se sustentam sobre o
alicerce. F necessario entio algo que solidifique a estrutura. A ldgica
aristotélica é a argamassa que exerce a aderéncia entre o alicerce e os tijolos,
dando solidez ao processo construtivo.

E importante considerar que, 2 medida que se desenvolve a Teoria
pautada no fundacionismo, tal como na constru¢io de um edificio, mais ela
se solidifica, uma vez que cada tijolo colocado nesse edificio se torna parte
da estrutura solidificada. Ou seja, cada crenga que foi justificada, tornando-
se um lema, corolario ou teorema, pode, agora, ser tomada como
justificativa para outras proposicoes.

8 Mais adiante, abordaremos alguns aspectos referentes a escolha dos postulados de Euclides
e algumas consequéncias decorrentes deles.

9 Definimos os conceitos na perspectiva de Avila (2006). Adotamos por teorema uma
proposi¢io verdadeira, ou seja, uma proposi¢io que foi justificada. Lema é um teorema que
tem por objetivo subsidiar a demonstracio de outro teorema. Corolario é um teorema que é
consequéncia imediata de outro teorema.
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Um contraponto, cuja reflexdo se apresenta relevante, diz respeito ao
trabalho de Euclides em definir os axiomas. Sendo os postulados, as
crencgas basicas, que na vertente fundacionista sdo consideradas verdades
evidentes, como saber quais sdo essas verdades? E como escolher quais as
crengas bdsicas pertinentes para o desenvolvimento do conhecimento
especifico e para determinada arear Por que sdo cinco e ndo quatro ou seis
os axiomas que sustentam a Geomettia de Euclides?

Para Silva (2006), mesmo a Matematica grega no seu alto grau de rigor
e formalismo ndo perde o subjetivismo, ao passo que a evidéncia intuitiva
de Euclides exerceu forte influéncia sobre a escolha de seus postulados.
“Ainda que axiomaticamente estruturada e desenvolvida de forma sintética
por deducdes légicas, nido perde nunca o seu caricter intuitivo. Os axiomas
e as proposicoes (para ja ndo falar nas definicbes) tém uma correspondéncia
imediata no nosso real sensivel” (SILVA, 2000, p. 89).

Mais tarde, Hilgert, no ambito epistemolédgico, buscando resolver o
problema da subjetividade inerente ao processo de construcio da
Matematica como ciéncia, afirma que o matematico pode tomar como um
axioma qualquer afirmativa que dela se obtenha vantagens, desde que essa
afirmativa tenha condi¢des de garantir a consisténcia de suas deducoes
(SILVA, 20006). Em outras palavras, Euclides poderia ter uma outra base
axiomdtica para a sua Geometria e se essa fosse desenvolvida por outro
matematico, por exemplo, certamente, o teria e nisso ndo consiste
problemas, afinal, na concepgio de Hilbert, o sistema axiomatico mostra-se
solido ou ndo a produc¢io do conhecimento se este for capaz de suportar o
desenvolvimento tedtico.

Nesse sentido, um sistema axiomatico é desenvolvido buscando utilizar-se
do minimo de axiomas possiveis, de modo a evitar repeticbes (SILVA, 2006).
Em contrapartida, um sistema que tenha uma quantidade limitada de crencas
basicas pode limitar o desenvolvimento da ciéncia, a0 passo que, se tiver crengas
basicas em excesso, igualmente pode restringir ou trazer problemas a teotia
decorrente, conforme refletimos adiante. F nesse jogo complexo e atrelado a
certa dose de subjetividade que consiste o desenvolvimento das ciéncias pautadas
no fundacionismo tradicional (SILVA, 2000).

E esse ponto de subjetividade, em meio ao rigor intrinseco a producio de
conhecimento, que se estabelece como um dos principais alvos de criticas a
construcio epistemologica fundacionista, o qual se pauta no questionamento
acerca de como assegurar a verdade das crencas basicas. Ademais, aqui reside,
de acordo com Mlodinow (2010), uma dificuldade de Euclides, caractetizada
por apresentar um certo receio em relacio a afirmacio de seu quinto postulado
(também conhecido como postulado das paralelas de FEuclides). Ha
especulacdes e indicios de que o matematico evitava o uso desse postulado.
Alguns dos sucessores de Euclides acreditavam que tal postulado deveria ser
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demonstrado como uma proposi¢do, embora ninguém tenha conseguido o
realizar (MLODNOW, 2010).

Em 1820, Johann Boylai (1802-1860) negou a validade do quinto postulado
de Euclides. O resultado do trabalho trouxe como consequéncia o surgimento de
uma Geometria diferente da Euclidiana. Carl Friedrich Gauss (1777-1855) ja
havia considerado a negacdo desse axioma e, também, ja descobrira o universo
ndo euclidiano, porém mantinha sua obra em segredo, por receio das ctiticas dos
filésofos do petfodo. Depois da publicagio de Boylai, surgem diversas
geometrias nio euclidianas, todas motivadas pela negacio do postulado das
paralelas de Euclides MLODNOW, 2010).

Nesse ponto, podemos questionar se seria o fim da Geometria
Euclidiana. Ela seria descartada ou substituida por uma nova Geometria.
Contudo, a exemplo do que ocorreu com a Mecanica de Newton quando
Einstein a refutou com sua Teoria da Relatividade, percebemos que a
Euclidiana ¢, ainda na contemporaneidade, a Geometria presente e a que
exerce maior influéncia no curriculo da Matematica Basica, sendo permeada
por algumas no¢Oes e exemplos superficiais de geometrias nio euclidianas,
tal qual ocorre com a Mecanica Classica Newtonianal?.

Fazendo novamente uma analogia com a construgio do edificio,
podemos dizer que a Geometria Euclidiana continua firme e seu alicerce é
embasado nas crencas basicas escolhidas por seu criador. Entretanto, surge um
diferente universo para as novas e diversas geometrias, talvez mais robusto,
complexo e capaz de suportar uma densa estrutura de propriedades e teoremas
diferentes daqueles que Euclides concebeu a principio.

Nesse aspecto, julgamos que, a exemplo do que propde Hilbert, a
escolha subjetiva que BEuclides determinou sua base axiomatica foi coerente
e atendeu as suas expectativas. O papel de negar o quinto postulado por
parte dos matematicos ¢ o de conceber uma outra base axiomatica, sob a
qual se constituirdo outras geometrias. Ademais, a nio existéncia do
postulado das paralelas ndo nos permitiria, por exemplo, alegar diversas
proposi¢des simples e rotineiramente usadas, tal como: a soma dos dngulos
internos de um triangulo qualquer é ignal a dois retos, cuja afirmacio depende,
exclusivamente, do quinto postulado (SILVA, 2000).

O Fundacionismo Tradicional Cartesiano
O filésofo matematico francés René Descartes (1596-1650) exerceu

importante papel na revolugdo cientifica e no pensamento filoséfico
moderno no século XVII. Segundo Fernandes (2015), para o francés:

10 Concepgio dos autores do presente texto, com base nas experiéncias com o Ensino de
Matematica na Educacio Basica.
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Em seu pensamento, a ciéncia e a filosofia estavam esclerosadas e
estabeleciam a época como ponto de partida a filosofia escolastica de cunho
tomista-atistotélico onde as coisas estavam ligadas a tentativa de conciliar o
aristotelismo com o cristianismo, uma verdadeira ade-quagido aos textos
biblicos, gerando uma filosofia do Ser, inspirada na fé com a teologia
cientifica. O pensamento até entdo, era visto como platoénico agostiniano em
nome do racionalismo aristotélico. (FERNANDES, 2015, p. 411).

Descartes considera que razio e experiéncia sensivel sdo independentes.
Considera, ainda, a razdo como inata, imutavel e presente em todos os homens.
Para Descartes, ao contrario do que prega o ceticismo, a mente é capaz de
acessar as certezas a respeito das verdades (FERNANDES, 2015).
Contrariando a corrente filoséfica predominante no petiodo, “Descartes

defendia a ideia de que a razdo deveria permear todos os dominios da vida
humana” (FERNANDES, 2015, p. 412).

A Razio independente da experiéncia sensivel, sendo inata, imutavel, estaria
presente em todos os homens, em todas as relagoes humanas de forma que a
fé ndo deveria interferir nessas relagdes e que deveria ficar guardada com cada

um, nio invadindo as esferas da politica, filosofia e das ciéncias em geral.
(FERNANDES, 2015, p. 412).

Por um lado, o francés trazia uma proposta filoséfica radical, em
relacdo a concepgido do periodo; e, por outro, a Matematica também
sofreria grandes influéncias de Descartes e seus contemporineos e
encontraria  terreno  fértil para o seu desenvolvimento, apds
aproximadamente um milénio de obscurantismo, estagnada na producio
geométrica grega. Em sintese, em sua obra, Descartes buscou:

(-.)resolver os grandes problemas estruturais da metafisica ¢ da epistemologia,
criou uma teotia geral sobre a natureza e as origens do mundo fisico, elaborou um
trabalho detalhado em matematica pura e aplicada, escreveu tratados em mecanica
e em fisiologia, investigou a natureza do homem e as relagoes entre a mente e o
corpo, e publicou reflexdes abrangentes em psicologia e em ética. Talvez nenhum
outro sistema filosofico forneca uma concepeao tio admiravelmente integrada do
conhecimento humano como um todo, e talvez nenhum outro autor tenha
logrado comunicar suas ideias centrais de modo tao vivido e direto quanto ele.
(COTTINGHAM, 1995, p. 11).

Na concepgao de integrar o conhecimento humano, Descartes “(...)
enxergava na matematica, entretanto, a chave para o progresso nas ciéncias
aplicadas” (COTTINGHAM, 1995, p. 16) e buscou desenvolver um método
para a universalizacao da producio cientifica, o qual discutimos mais adiante.
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Para analisar os aspectos epistémicos da producio de Descartes,
vamos percorrer 0 mesmo caminho que nos guiou na analise da obra de
Euclides, buscando responder os dois questionamentos que constituem e
caracterizam o fundacionismo. Nessa concepg¢io, inicialmente, buscamos
refletir a luz da obra de Descartes: 1) Quais sio como se justificam as crengas
basicas?

Conforme discutimos previamente, o principio de Descartes é a
racionalidade, ou seja, independentemente das experiéncias, o individuo
pode acessar as verdades inatas por meio da razdo. A exemplo do
Fundacionismo de Euclides, o francés também prega que tais verdades sdo
fundamentos inabalaveis, infaliveis, fato que o torna um fundacionista
tradicional internalista'l. Nesse ambito, as crencas bésicas para Descartes
estdo no cerne do racionalismo.

De acordo com Melo (1998, p. 3, grifos do autor), “(...) a exigéncia de
que todo o edificio do saber fundamente e deduza de primeiros principios tidos
por absolutamente verdadeiros e, portanto, imunes a qualquer suspeita de
davidas”. Descartes assegura, em sua carta-prefacio a tradugio francesa de
sua obra Principia Philosophiae, que tais primeiros principios, “(...) para além
de insuperavelmente claros e evidentes, devem funcionar como base para a
dedugio ou heuristica de todo o saber filoséfico” (MELO, 1998, p. 3).

Em relagdo as crengas basicas, percebemos uma proximidade entre o
Fundacionismo de Euclides e de Descartes, uma vez que o primeiro usa
como base de sua produciio tedrica os axiomas. No entanto, passemos a
refletir onde se encontram as divergéncias de concepg¢des epistemologicas
com o questionamento 1) Como se di a justificacao de uma crenga nio-bdsica em
detrimento de outras crengas da cadeia epistémica?

Nesse ponto, cabe destacar a percepcao do proprio Descartes em
relagdo a producio tedrica de seus predecessores gregos:

Quando era mais jovem, eu estudara um pouco de filosofia, de 16gica, e, das
matematicas, a analise dos gedmetras ¢ a dlgebra, trés artes ou ciéncias que
pareciam poder contribuir com algo para o meu propédsito. No entanto,
analisando-as, percebi que, quanto a légica, seus silogismos e a maior parte de
seus outros preceitos servem mais para explicar aos outros as coisas ja
conhecidas, ou mesmo, como a arte de Lilio, para falar, sem formar juizo,
daquelas que sio ignoradas, do que para aprendé-las. E apesar de ela conter,
realmente, uma porcio de preceitos muito verdadeiros e muito bons, existem
contudo tantos outros misturados no meio que sdo ou danosos, ou supérfluos
(-..). Depois, no que concerne a analise dos antigos e a algebra dos modernos,

11 Fundacionismo Internalista ¢ o nome dado a concepgao epistémica do Fundacionismo
que tem por caracteristica a justificac¢do de crengas basicas pautado na razdo
(ETCHEVERRY, 2014).
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além de se estenderem apenas a assuntos muito abstratos, e de ndo parecerem
de utilidade alguma, a primeira permanece sempre tio ligada a considera¢io
das figuras que ndo pode propiciar a compreensio sem cansar muito a
imaginacdo; e, na segunda, esteve-se de tal maneira sujeito a determinadas
regras e cifras que se fez dela uma arte confusa e obscura que atrapalha o
espirito, em vez de uma ciéncia que o cultiva. Por este motivo, considerei ser
necessario buscar algum outro método que, contendo as vantagens desses
trés, estivesse desembatragado de seus defeitos. (DESCARTES, 2006. p. 10).

O ponto de divergéncia entre o fundacionismo classico aplicado por
Descartes e por Euclides na producio cientifica esta arraigado no processo
inferencial, ou seja, no método utilizado para justificar uma crenca nao
basica. Se retornamos a nossa metafora do edificio, concluimos que tal
distingao esta na argamassa que solidifica a estrutura.

Em nossa concep¢io, pautada no relato do autor, as criticas do
racionalista francés se direcionam a trés questdes: a logica aristotélica, a
forma organizacional dos conceitos matematicos da Algebra e da
Geometria e, por ultimo, a pouca aplicabilidade da Matematica considerada
por ele demasiadamente abstrata.

No que concerne a critica aos principios “confusos” da logica
aristotélica, o autor tece duras ctiticas e pudera, por opor o cerne de sua
filosofia, alegando que tais preceitos se apresentavam demasiadamente
confusos e danosos, a medida que se misturam e contaminam os bons e
verdadeiros preceitos.

Nessa vertente, o autor alega que “(...) em lugar desse grande numero
de preceitos de que se compde a logica, achei que me seriam suficientes os
quatro seguintes, uma vez que tornasse a firme e inalterdvel resolucdo de
nao deixar uma s6 vez de observa-los” (DESCARTES, 2006, p. 10).

O primeiro era o de nunca aceitar algo como verdadeiro que eu nio
conhecesse claramente como tal; ou seja, de evitar cuidadosamente a pressa e
a prevencdo, e de nada fazer constar de meus juizos que nio se apresentasse
tdo clara e distintamente a meu espirito que eu nao tivesse motivo algum de
duvidar dele.

O segundo, o de repartir cada uma das dificuldades que eu analisasse em
tantas parcelas quantas fossem possiveis e necessarias a fim de melhor
soluciona-las.

O terceiro, o de conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos
objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a
pouco, como galgando degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e
presumindo até mesmo uma ordem entre os que ndo se precedem
naturalmente uns aos outros.
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E o dltimo, o de efetuar em toda parte relacGes metddicas tio completas e
revisbes tdo gerais nas quais eu tivesse a certeza de nada omitir.

(DESCARTES, 2006, p. 10).

O Meétodo tem, por objetivo de seu criador, tornar-se universal, base
para toda a producdo cientifica do periodo moderno. Nesse intuito, o
primeiro principio treforca o seu cariter racionalista e seu modo de
conceber o julgamento das verdades.

(...) algumas percepcbes possuem clareza tio transparente, sendo ao mesmo
tempo tdo simples, que ndo ¢é possivel sequer pensa-las sem cré-las
verdadeiras. O fato de que existo enquanto penso, ou de que o feito nio pode
ser desfeito, sdo exemplos evidentes de verdades em relagdo as quais
possuimos esse tipo de certeza. Pois delas s6 podemos duvidar se nelas
pensamos; mas nao podemos pensa-las sem a0 mesmo tempo crer que sejam
verdadeiras. (AT VII 145-6: CSM 1i 104).

Os trés principios seguintes aproximam-se do método dos gedmetras.
O terceiro principio deixa evidente tanto o carater fundacionista quanto a
proximidade de método geométrico, quando Descartes aborda que ¢
necessario partit do mais simples para “(...) elevar-me, pouco a pouco,
como galgando degraus” (DESCARTES, 2006, p. 11) até chegar ao
conhecimento mais complexo. Nesse aspecto:

Descartes acreditava que a filosofia praticada em sua época era imperfeita
justamente porque essa ordem metddica raramente era observada, e,
portanto, em vez de levar a uma tentativa sistematica de descobrir a verdade,
acabava muitas vezes por originar debates estéreis e insoldveis.
(COTTINGHAM, 1995, p. 120).

E sensato analisar que o racionalista francés encontrou na Matematica
pressupostos que delineavam um caminho, embora ainda com contornos
obscuros e tortuosos, o qual as producdes teodricas do conhecimento das
ciéncias em geral deveriam trilhar. Ademais, tal concepgiao do autor fica
evidente quando ele afirma:

E ndo me foi muito dificultoso procurar por quais deveria comegar, pois ja
sabia que haveria de ser pelas mais simples e pelas mais faceis de conhecer; e,
considerando que, entre todos os que anteriormente procuraram a verdade
nas ciéncias, apenas os matematicos puderam encontrar algumas
demonstracoes, ou seja, algumas razdes certas e evidentes, ndo duvidei de
modo algum que nio fosse pelas mesmas que eles analisaram. (DESCARTES,

2006, p. 11).
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No que tange a producdo matematica de Descartes, o propésito do
“ontro método”, a0 qual o autor refere buscar como forma de utilizar “as
vantagens desses #rés” (Geometria, Algebra e Logica), e que estivesse
“desembaragado de sens defeitos”, trouxe bons frutos, a medida que atendeu
integralmente aos objetivos que se compraz.

A “exatidao” dos procedimentos empregados em geometria foi redefinida por
Descartes. Ao invés de construgbes geométricas, foram admitidas técnicas
algébricas na definicdo de curvas, instituidas como objeto central da
geometria. A segunda metade do século XVII sentird os efeitos desta
mudanga e o trabalho com cutvas, incluindo a busca de tangentes e dreas,
incentivara o desenvolvimento dos métodos infinitesimais. (ROQUE,
CARVALHO, 2012, p. 244).

Em sintese, o tratamento algébrico de conceitos geométricos e os
estudos das retas normais e tangentes trouxeram contribui¢des para o
posterior desenvolvimento de duas grandes dreas, respectivamente: A
Geometria Analitica e o Calculo Infinitesimal.

Consideragées finais

No decorrer deste texto, discutimos importantes contribui¢oes que os
trabalhos fundacionistas de Euclides de Alexandria e do francés René
Descartes trouxeram para a producio cientifica, sobretudo para o
desenvolvimento da Matematica.

Na vertente epistémica, analisamos alguns aspectos de convergéncia e
de divergéncia das obras. Nesse viés, percebemos que as obras foram
claboradas por vias contrarias. BEuclides parte da sua preocupagio em
organizar a Geometria de modo a atender o enfoque rigoroso e formalista,
cristalizada na produgdo geométrica do periodo. A preocupagio de
Euclides emerge um “método” de produgio cientifica que, mais tarde, seria
utilizado como base para o desenvolvimento do Método de Descartes.
Embora, em esséncia, era o desenvolvimento da Geometria a preocupacio
de Euclides, tio grande é o legado que o método axiomatico pautado nos
principios da légica dedutiva para as ciéncias ainda na contemporaneidade.

Na contramao deste trabalho, Descartes percebe na Matematica uma
ciéncia solida e, embora composta de preceitos falhos, percebe vantagens no
modelo epistemoldgico intrinseco no trabalho dos gedmetras gregos e entdo
busca investigar e desenvolver um método para o desenvolvimento universal
das ciéncias no século XVII. Conforme descreve o préprio autor, ele se
dedicara de tempos em tempos, algumas horas, a aplicar seu método “(...) nas
dificuldades de matematica, ou também em algumas outras que eu podia tornar
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quase parecidas as das matematicas, separando-as de todos os principios das
outras ciéncias, que eu ndo considerava suficientemente sélidos”
(DESCARTES, 2006, p. 17). Destacamos que o objetivo ultimo de Descartes
era de fato a universalizacdo da produgio cientifica, via método racionalista,
mas, nesse processo, acabou por produzir conhecimento cientifico em diversas
areas, tais como a Fisica, 2 Matematica, 2 Medicina, dentre outras.

Em nossa concepgio, embora com objetivos diferentes, ambos
trouxeram contribuicdes para a Matematica e para o ambito da produgao
epistemoldgica. Embora viveram em momentos histéricos distintos, ambos
os petiodos careciam de desenvolvimento epistémico. A matemadtica grega
no petiodo de Euclides vivia seu apogeu, porém necessitava da organizacao
e do direcionamento que fora dado por Euclides. Por outro lado, o periodo
obscuro e os rumos que trilhavam a Filosofia desde a escolastica e o enlace
a religiosidade que, de certa forma freavam seu progresso, necessitavam de
um projeto radical de René Descartes, que, mesmo ndo tendo atingido o
ambicioso propésito de universalizar a producdo cientifica, consegue, ao
menos, mudar os rumos da investigacdo cientifica e também fazer emergir
correntes (favoraveis e contra o racionalismo) que dariam novas
perspectivas ao desenvolvimento cientifico.

O uso da analogia da matematica com a constru¢do de um edificio
permitiu-nos apontar o quanto a produgdo do conhecimento matematico
contemporaneo estd embasado ou tem suas raizes nos conhecimentos
epistémicos construidos historicamente, ¢ o quanto esses conceitos ainda
sdo a base e sustentam a constru¢do do conhecimento matematico, para
que este se apresente de uma forma muito mais significativa, para que o
educando perceba que a Matematica nio ¢é algo pronto e acabado, mas que
foi e ainda é construida historicamente. A analogia aqui proposta também
aponta que outros aspectos ¢ analises ainda podem ser explorados, a partir
dos conceitos aqui apresentados. Como exemplo, podemos analisar
matematicamente uma demonstracio de Euclides e uma de Descattes
apontando os aspectos fundacionistas que ambas possuem. Entretanto, esse
¢ um tema para um proximo trabalho!
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4. QUEM EDUCA O EDUCADOR? UMA REFLEXAO A PARTIR
DO MATERIALISMO HISTORICO

Antonio Catlos de Souza
Flavio M. M. Ruckstadter

O problema da educagio, da formacio dos educadores, esta
cotidianamente presente nos debates, nos diversos espagos sociais. Ha
alguns anos, um jornal de circulagdo nacional veiculou uma série de
reportagens sobre a formagio de educadores. Durante uma semana, em
agosto de 2013, a Folba de Sao Paunlo, por meio de seu caderno Cotidiano,
publicou um especial intitulado “Quem educa os educadores?”.

Uma das matérias da série apresentava o seguinte titulo: “Formacao de
professor brasileiro tem muita carga tedrica e pouca preparagdo pratica”.
Em outra, a informacdo que ganhou destaque foi: “A universidade de
Harvard, uma das melhores do mundo, forma professor para ensino médio
em dois semestres”.

A mensagem transmitida é de que ha problemas na formacio de
professores brasileiros. Excesso de teoria, pouco preparo para acles
praticas. O tempo destinado a formagdo de docentes é visto como mal
aproveitado; em uma légica mais apropriada ao mercado, ele poderia ser
“otimizado” para que, em vez de oito ou dez semestres, os docentes
pudessem ser capacitados para a educagio bésica em apenas dois semestres.
De forma intencional a acdo docente ¢, nestes termos, compreendida como
atividade dual, dividida em campos opostos (a teoria e a pratica) que
parecem lutar por maior ou menor espago na formacio e agio docentes.

A distin¢do entre teoria e pratica na formacao docente, no entanto,
ndo ¢é necessariamente uma novidade. Ja no século XIX, antes mesmo da
consolidacdo de um sistema nacional de educacio no Brasil, é possivel
encontrar vozes que clamavam por uma formacdo de professores com
énfase exclusivamente na pratica.

Embora nido seja novidade, é possivel afirmar que estejamos
vivenciando um periodo desfavoravel a formac¢do docente, de crise nas
licenciaturas. Parece existir cada vez menos procura de jovens recém-saidos
da educacdo basica por cursos superiores de formagiao de professores. Ao
mesmo tempo, nNo senso comum e mesmo no interior das universidades e
demais institui¢bes de ensino superior, reforcam-se ideias que afirmam que
a formagdo docente se di na pratica. A combinac¢do destes fatores produz
uma necessidade, uma responsabilidade social: aqueles que formam
professores precisam se manifestar sobre a questio.
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Assim, a pergunta “quem educa o educador?” se reveste de
importancia. Ela pressupde que todo educador deva ser educado, o que
significa que a acdo de educar o educador é compreendida como acio
intencional, ndo como acdo aleatéria ou casual. Suas possiveis respostas
passam, necessariamente, pelo entendimento que se tem de mundo, pela
visdo que se tem de sociedade e pelo papel que se atribui aos individuos na
formacio das novas geragoes.

Diante disso, o presente texto pretende contribuir para uma reflexao
sobre teoria e pratica na formagdo docente. A partit do referencial
elaborado por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895),
propde-se pensar uma alternativa a visio que dissocia teoria e pratica nio
apenas na formacdo de professores, mas na prépria formacio humana.
Assim, apresenta uma breve discussio sobre as raizes historicas do
problema da dissociagdo teoria e pritica na formac¢do docente no Brasil
para, em seguida, apresentar, ainda que de maneira descritiva, a relagdo
entre teoria e pratica no pensamento de Marx e Engels, a partir de sua
critica ao idealismo hegeliano e ao materialismo mecanicista de Feuerbach,
ou seja, a critica a pensamentos que se propoem dissociar teoria e pratica.

Raizes historicas do problema da dissociagdo teoria e prdtica na
formagio de professores no Brasil

A ideia de formar professores leigos comegou a ganhar forca apds a
Revolucao Francesa de 1789. No mais importante documento politico
sobre instrug¢do publica da revolucdo, o Relatdrio ¢ projeto de decreto sobre a
organizgagdo geral da instrugio priblica, apresentados a Assembleia Nacional em nome do
Comité de Instrugao Priblica em 20 e 21 de abril de 1792, previa-se um grau de
instru¢do préprio para a formagido de sabios e professores. Correspondia ao
quarto grau de instrugdo, em que as ciéncias deveriam ser ensinadas em
toda sua plenitude; este ensino seria ministrado em estabelecimentos
chamados de liceus. (CONDORCET, 2010, p. 31).

As raizes desta problematica no Brasil se encontram no século XIX. A
primeira lei de instrucio publica no Império, Lei de 15/10/1827, composta
de 17 artigos, ndo se refere a formacdo de professores. Apresenta, no
entanto, regras para selecio e admissao de mestres e mestras (artigos 7°, 8°
e 9°) bem como define, no artigo 15, o método Lancaster para aplicacio
dos castigos. Ou seja: omite-se sobre a formacdo docente, embora exija
conhecimento de um método educativo. Fica subentendido que a formacio
aconteceria na pratica.

As escolas normais, espacos dedicados a formacdo de professores,
comegaram a ser criadas apos a reforma constitucional de 12/08/1834, por
iniciativas das Provincias. A referida reforma, por sinal, descentralizou
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outras responsabilidades em relacdo a instrucdo publica. E a primeira delas
foi fundada em 1835, na Provincia do Rio de Janeiro e existiu até 1849,
quando foi suprimida. De maneira geral, em todas as provincias em que
foram criadas, as escolas de formacao de professores tiveram, nesse periodo
uma trajetéria incerta e atribulada. Somente depois de 1870 é que passaram
a lograr algum éxito. (TANURI, 2000, p. 64).

A reduzida procura pelas escolas normais brasileiras até os anos de 1870
pode ser apontada como a principal razio desta trajetéria atribulada de
insucesso. A falta de alunos pode, no entanto, fornece alguns elementos para
a compreensdo do processo. Em primeiro lugar, o reduzido nimero de
alunos nas escolas normais pode ser um indicativo de que faltava interesse da
populagio pela profissio docente, o que, por sua vez, era acarretado pelos
“minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo
pouco aprego de que gozava”. (TANURI, 2000, p. 65).

Em segundo lugar, a pouca procura pelas escolas pode estar
relacionada a auséncia de compreensio da importincia da formacio
especifica dos docentes de primeiras letras. Em outras palavras: para ser
professor bastava estar a frente de uma sala de aula.

Em terceiro lugar, a propria organizacido da sociedade brasileira no
século XIX, fundamentada ainda na producao agroexportadora e centrada
no trabalho escravo, nio favorecia a construcio de um amplo sistema
nacional de educacio, que tivesse a preocupa¢ao com a formagao docente.

No quadro descrito, encontramos em 1854 a principal expressio da
énfase em uma formacdo de professores estritamente pratica e pouco
tedrica. O entido ministro do Império, Luiz Pedreira do Couto Ferraz
baixou o Decreto n. 1331-A, de 17/02/1854, que ficou mais conhecido
como Reforma Couto Ferraz. Este regulamento ¢ um minucioso
documento, composto de cinco titulos e que trata de variados aspectos
relacionados a organizagdo da educacdo. (SAVIANI, 20006, p. 18).

Em relagdo a formacio de professores, Couto Ferraz, no perfodo em
que fora presidente da Provincia do Rio de Janeiro, ja havia se manifestado
como contrario as escolas normais, vistas por ele como muito onerosas
para o HEstado, ineficientes quanto a qualidade do ensino e insignificantes
quanto ao numero de alunos atendidos. Assim, na Reforma, ele previu a
substituicdo destas escolas pelos professores adjuntos. A ideia pedagogica
era formar professores na pratica.!

1 O sistema de professores adjuntos consistia em contratar por meio de concurso, docentes
auxiliares de mais de 12 anos de idade. Estes adjuntos ficariam adidos as escolas para que,
como ajudantes, aperfeicoassem-se no ensino. Apdés um triénio e apés a realizagio de
exames anuais estes professores adjuntos poderiam ser substitutos ou mesmo nomeados nas
cadeiras que vagassem. (SAVIANI, 2006, p. 21-22).
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De maneira geral, somente nas primeiras décadas do século XX é que
a ideia de formar professores em espaco proprio e em um sentido tedrico-
pratico ganhou forcas no Brasil. Embora nio seja objeto desta discussido é
preciso ressaltar que foi com o movimento escolanovista que a formagao de
professores passou a ser vista como atividade que deve ser desenvolvida em
nivel superior. Retornar a uma formagio excessivamente pratica, da
maneira como se pensava no século XIX, representaria uma grande perda
para a profissao docente.

Marx e Engels, ao criticarem o pensamento de Feuerbach e de Hegel,
podem nos auxiliar na compreensio dos motivos pelos quais devemos
defender uma formacgio docente em nivel superior e que enfatize a relacdo
teoria e pratica como condi¢do para uma formacio humana omnilateral.

Karl Marx e as Teses Sobre Feuerbach: quem educa os educadores?

Partimos da prépria expressio de Karl Marx, nas Teses Sobre
Feuerbach:

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacdo, e que, consequentemente, homens
transformados sejam produtos de outras circunstincias e de educacio
modificada, esquece que sio precisamente os homens que transforam as
circunstincias e que o proprio educador precisa ser educado. E por isso que
ela tende inevitavelmente a dividir a sociedade em duas partes, uma das quais
esta acima da sociedade (por exemplo, em Robert Owen). A coincidéncia da
mudanga das circunstancias e da atividade humana ou automudanca s6 pode
ser considerada e¢ compreendida racionalmente como praxis revolucionaria
(MARX; ENGELS, 2002, p. 100)

As Teses sobre Feuerbach foram escritas por Karl Marx na primavera de
1845, em Bruxelas, provavelmente no embalo dos estudos preparatérios
para A Ideologia Alema. As Teses foram publicadas por Friedrich Engels, em
1888, no anexo do seu livro: Ludwig Feuerbach ¢ o Fim da Filosofia Clissica
Alema, que na “nota preliminat” do referido texto, assim expressa:

Trata-se de anotagdes destinadas a serem desenvolvidas mais tarde, notas
redigidas as pressas, que de forma alguma se destinavam a publicacdo, mas
cujo valor ¢ inapreciavel por constituitem o primeiro documento em que se
fixou o germe genial da nova concep¢io de mundo” (ENGELS. In. MARX;
ENGELS, 1975, p. 78).

No petiodo de elaboracdo das Teses sobre Fenerbach, havia um grande
debate tedrico na Filosofia alema, de um lado Hegel e de outro Feuerbach.
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A relacio de Marx com ambos os pensadores e suas escolas foi intenso. E,
para compreendermos o posicionamento de Marx em relagio a tais
pensadores é preciso considerar o contexto social, intelectual, politico no
qual ele se encontrava, desde o inicio de suas atividades propriamente
intelectuais e politicas.

Quando Marx chegou a Betlim, no outubro de 1836, cinco anos apds
a morte de Hegel, entrou em contato com o ambiente intelectual da cidade
num periodo de fervorosas investigagdes teodricas e rispidas polémicas. A
escola  hegeliana estava dividida em duas correntes: de um lado, os
conservadores ou os welhos  hegelianos defendiam a necessidade da
reconciliacio entre Filosofia e Teologia, e reafirmavam a tese de Hegel da
“identidade do real e racional”, que implicava a aceitagdo da ordem politico-
institucional estabelecida; do outro, militavam os jovens hegelianos ou hegelianos
de esquerda, que rejeitavam a aproximacgdo entre Filosofia e Teologia,
advogando para a primeira liberdade e autonomia de anilise critica em
qualquer 4rea do pensamento e da realidade social e politica.

Marx ligou-se as posicOes deste segundo grupo, passando a frequentar
o Doktorsklub dos livres-pensadores de Berlim, liderados por Bruno Bauer?,
Arnold Ruge e outros intelectuais de jovens hegelianos. Em 1841, na sua
tese de doutoramento, intitulada Sobre as diferencas entre a Filosofia Natural de
Deniderito ¢ a de Epicuro, Marx debate temas como a inconciabilidade entre
filosofia e religido, a exaltacdo do atelsmo e da racionalidade, a afirmacio da
materialidade e mortalidade total do homem, a deméncia da alienacio
religiosa, da rejeicdo de qualquer hipotese sobre a existéncia real de Deus, o
qual “existe” apenas como “projecio fantastica” do homem. Ja no prefacio
de sua tese, rejeitando qualquer hipdtese de deixar-se arrastar diante do
“tribunal da religido”, além de exaltar o herofsmo de Prometeu, Marx
exaltou o ateismo de Epicuro e assinalou que o mérito da ética formulada
por este filésofo nega que o bem exista desvinculado do homem e, em
lugar de situa-lo no mundo extraterreno, o situa na terra (Cf. MARX. In:
MARX; ENGELS, 1976b, p. 11-14).

Foi neste ambiente, que Marx comegou a ter contato como o
pensamento de Feuerbach, com as suas obras, principalmente .4 Esséncia do
Cristianismo (1841), Teses Provisorias sobre a Reforma da Filosofia (1842), Principios
da Filosofia do Futuro (1843). Engels, quase cinquenta anos depois das
principais publicagdes de Feuerbach, testemunha:

O entusiasmo foi geral: e momentaneamente todos nés nos tornamos
‘feuerbachianos’. Com que entusiasmo Marx saudou a nova concepgio e até

2 Marx e Engels, no texto A Sagrada Familia on Critica da Critica Critica contra Bruno Baner e
Consortes, de 1844, rompem com “‘as ilusdes da filosofia especulativa” dos chamados jovens
hegeliaos.
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que ponto se deixou influenciar por ela — apesar de todas as suas reservas
criticas — pode ser visto em A sagrada famili®® (ENGELS. In. MARX;
ENGELS, 1975, p. 87).

E importante salientar que, a partir de 1842, mesmo com a tese de
doutorado em Filosofia defendida, ao perceber que o mundo universitario,
especificamente a Universidade de Berlim, é um espago autoritario e
reacionario, Marx decide ser jornalista na Renania, regido mais democratica
e liberal. Foi com a desafiante experiéncia na Gageta Renana que Marx
descobriu e provou o gosto pela politica, depois pela economia, mas,
mesmo com estas novas perspectivas, continuou intensificando sua critica
filoséfica, especialmente a filosofia de Hegel e Feuerbach. Especificamente
a Peuerbach, disse Marx em Carta a Ruge, de 13 de marco de 1843: “Os
aforismos de Feuerbach apenas num ponto nio me parecem cotrretos, ou
seja, pelo fato de ele apontar demais para a natureza e muito pouco para a
politica. Esta, porém, é o Gnico pacto que levaria a atual filosofia a tornar-se
uma verdade” (MARX. In: MARX; ENGELS, 1987, p. 450).

A praxis como esséncia da natureza humana: a critica de Marx e
Engels ao idealismo hegeliano e ao materialismo mecanicista
feuerbachiano

A questdo da natureza humana, a relacdo teoria e pratica, sujeito e
objeto, ¢ uma discussdo presente na critica que Marx faz a Hegel e
Feuerbach, expressa nos Manuscritos Econdmico-Filosdficos (1844), nas Teses
sobre Feuerbach (1845), e em parceria com Friedrich Engels em A Ideologia
Alema (1845/46) e o texto de Engels intitulado Ludwig Fenerbach ¢ o Fim da
Filosofia Clissica Alema (1888), assim como em outros escritos e cartas.
Entender a questdo da natureza humana é importante para se compreender
a diversidade das praxis, nas suas dimensbes econdmicas, sociais e
educacionais. Assim, a praxis é o carater distintivo do ser humano, expresso
por Marx na 8* Tese sobre Feuerbach: “Toda vida social é essencialmente
pritieca” (MARX; ENGELS, 2002, p. 102, grifo do autor).

Os textos, citados acima, abrem um confronto com as filosofias de
Hegel e Feuerbach. Ambos os pensadores siao criticados por Marx e
Engels, conforme explicitado em A Ideologia Alema: “A nenhum desses
tilésofos ocorreu perguntar pela relacao entre a filosofia alema e a realidade
alema, pela relacao entre a sua critica e o seu préprio contexto material”

3 Engels, no prefacio de A Sagrada Familia, diz: “Na Alemanha, o humanismo real tem como
seu inimigo o espiritualismo ou o idealismo especulativo que substitui o0 homem individual
real pela ‘Consciéncia de si’ ou pelo ‘Espirito’ [...] Escusado sera dizer que o Espirito
desencarnado apenas ¢ espirito imaginario” (MARX; ENGELS, 1976, p. 7).
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(MARX; ENGELS, 2002, p. 10). Buscamos apresentar tais ctiticas, ndo de
forma descritiva, mas de busca compreender o movimento teérico de Marx
e Engels, na construgdo de uma perspectiva filoséfica, cientifica, politica,
materialista, dialética, histérica, que possa nos ajudar na compreensio,
atuacio e transformacao da atividade educacional.

Em relacdo a controvérsia com o pensamento de Hegel, duas questdes
fundamentais. Para Marx, a primeira, positiva, por considerar que Hegel
proporcionou a chave para uma visio do ser humano como
“autoproduco... como um processo... homem objetivo, verdadeiro, porque
homem efetivo, como o resultado de seu priprio trabalho (MARX, 2004, p.
123, grifo do autor). E a superacio da concepcio materialista vulgar que
considerava o ser humano um ser passivo, tanto em relagio ao mundo
como em relacdo a si mesmo, e que sua peculiaridade consiste em agir
sobre a natureza transformando-a e ajustando-a as suas necessidades.

Uma segunda questdo, considerada negativa, para Marx, do
pensamento de Hegel, explicita na 1* Tese sobre Fenerbach, dizendo que Hegel
nao conhece o ser humano, “mas sé abstratamente, pois o idealismo
naturalmente ndo conhece a atividade real, sensivel, como tal” (MARX;
ENGELS, 2002, p. 100). A critica que Marx faz aqui atinge o fundamento
do pensamento idealista em todos os seus aspectos, pois no pensamento de
Hegel: “Apenas o espirito ¢ a verdadeira esséncia do homem, e a verdadeira
forma do espirito é o espirito pensante, o espirito légico, especulativo”
(MARX, 2004, p. 122, grifos do autor). Com isso, Hegel deforma e mutila o
ser humano, reduzindo-o arbitrariamente a uma de suas faculdades, a
“consciéncia-de-s7” (MARX, 2004, p. 125, grifo do autor), transformando-o em
um conjunto fantasmagérico de conceitos, falsificando a praxis, ja que “o
trabalho que unicamente Hegel conhece e reconhece é o abstratamente
espiritual” (MARX, 2004, p. 124, grifo do autor).

Assim, Marx a0 mesmo tempo em que faz uma critica da filosofia
hegeliana e se distancia dela, expde sua propria visio de ser humano, como
ser de praxis, nas dimensdes econdmicas, sociais, politicas, educacionais,
como ser de necessidades, de atividade vital omnilateral.

O homem produz universalmente [...]; produz mesmo livre da caréncia fisica, e
s6 produz, primeira e verdadeiramente, na sua liberdade com relacio a ela [...];
reproduz a natureza imediata [...]; o homem se defronta livtemente com o seu
produto [...]; 0 homem sabe produzir segundo a medida de qualquer espécie, e
sabe considerar, por toda parte, a medida inerente ao objeto; o homem também
forma, por isso, segundo as leis da beleza. (MARX, 2004, p. 85).

E com o trabalho que o ser humano desenvolve a sua consciéncia e as
capacidades materiais e espirituais, pois produz a sua propria existéncia e
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cria a consciéncia do seu ser social, chegando a condi¢ao de ser universal e
livte. Quando Marx descreve a atividade do #abalbador também tem
presente as caracteristicas acima citadas, porém nio de modo positivo, mas
para assinalar sua auséncia, devido as condi¢des do trabalho alienado,
alheio, estranho ao trabalhador. Nestas condicdes de trabalho, nio ¢é
possivel se cumprir nenhuma das qualidades da atividade humana. O
trabalhador ndo produz livre de sua necessidade natural, nio ¢ livre diante do
seu produto, mas € alheio a ele. Sua producido nio tem nada a ver com uma
atividade criadora; nao é uma atividade humana, é uma atividade alienada.

Enfim, a critica de Marx a Hegel tem como uma questio fundante a
praxis humana. Mas, antes de discutirmos mais profundamente a questdo da
prdxis humana, fundamental na teoria marxista, apresentamos a relacio de
Marx com a filosofia de Feuerbach, pois, a0 mesmo tempo em que exalta
Feuetbach como o “verdadeitro vencedor da velha filosofia”, usando
inclusive seu vocabulario para criticar o pensamento de Hegel, Marx
rechaca radicalmente suas ideias: “Esclatecemos tanto a forma abstrata
quanto a diferenca que este movimento tem em Hegel, em oposicio a
moderna critica, a0 mesmo processo em A esséncia do cristianismo, de
Feuerbach” (MARX, 2004, p. 119, grifo do autor). Tal critica ¢ explicitada
em A ldeologia Alema: “Na medida em que é materialista, Feuerbach nunca
faz intervir a histéria, e, na medida em que considera a histéria, ele deixa de
ser materialista. Para ele, histéria e materialismo sio duas coisas
completamente separadas” (MARX; ENGELS, 2002, p. 46).

A critica de Marx a Feuerbach esta em que, para Marx o ser humano,
juntamente com sua relacio com a natureza, se relaciona com a sociedade,
ou seja, ¢ parte da totalidade das condi¢bes sociais. E, nesta relacio social,
ele é produto e produtor da sociedade. Se Marx reconhece a contribui¢do
humanista de Feuerbach, porém, tal contribuicio ndo passa de uma
“revolucdo tedrica”, pois, ¢ preciso uma revolugdo efetiva da estrutura
social. Mesmo assim, Marx elogia a inspiracio de Feuerbach e sua critica as
teses fundamentais dos economistas classicos:

A critica da economia nacional deve, além do mais, assim como a critica
positiva em geral, sua verdadeira fundamentagio as descobertas de
Feuerbach. De Feuerbach data, em primeiro lugar, a critica positiva humanista
e naturalista. Quanto menos ruidosa, tanto mais segura, profunda, extensa e
duradoura ¢ a eficacia dos esctitos fexerbachianos, os unicos nos quais — desde a
Fenomenologia e a Ldgica, de Hegel — se encerra uma efetiva revolugido tedrica
(MARX, 2004, p. 20, grifos do autor).

Nos Manuscritos-Econdmico Filosdficos de 1844, Marx descreve o comunismo
com as mesmas palavras que utiliza tantas vezes para caracterizar o
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pensamento de Feuerbach e o seu préprio: um humanismo e um
naturalismo. “Este comunismo ¢, enquanto naturalismo consumado =
humanismo, e enquanto humanismo consumado — naturalismo” (MARX,
2004, p. 105). Se, neste texto, Marx havia acercado consideravelmente da
visdo naturalista ¢ humanista feuerbachiana, pouco depois, em A Ideologia
Alema, ha a negacao de toda conexdo de Feuerbach com a filosofia da classe
trabalhadora e exclui todo vinculo entre a visdo feuerbachiana e a superacio
do estado atual de coisas e a construcido de uma nova sociedade.

Vé-se também, por essas discussGes, o quanto Feuerbach engana quando,
qualificando-se de ‘homem comunitario’, ele se proclama comunista; [...] Ele quer
que a consciéncia se aposse desse fato, ele quer assim, a exemplo dos outros
tedricos, suscitar uma justa consciéncia de um fato existente, a0 passo que, para o
verdadeiro comunista, o que importa é derrubar essa ordem existente (MARX;
ENGELS, 2002, p. 41-42, grifo do autor).

Na verdade, nos Manuscritos de 1844 nao hi um comentirio ou
ampliacio da filosofia feuerbachiana, mas uma refutagio da mesma. Porém,
0 que era uma atitude de reserva tornou-se uma ctitica radical nas Teses sobre
Fenerbach e em A Ideologia Alema. Marx jamais aceitou incondicionalmente a
concepgdo feuerbachiana de ser humano, pois esta nido considera a praxis
como condi¢do para “derrubar essa ordem existente”. O que Marx via de
positivo em Feuerbach era apenas “intui¢des isoladas”, “germes capazes de
se desenvolverem” (MARX; ENGELS, 2002, p. 43) e¢ que somente teria
sentido falar do ser humano como um ser efetivo, concreto, histérico, ser
de prixis, como explicitado na 1* Tese sobre Fenerbach:

Feuerbach quer objetos sensiveis, realmente distintos dos objetos do
pensamento; mas ele ndo considera a propria atividade humana como
atividade objetiva. B por isso que 0’ A Esséncia do Cristianismo ele considera
como autenticamente humano apenas a atividade tedrica, ao passo que a
praxis s6 ¢ por ele apreendida e firmada em sua manifestacio judaica soérdida.
E por isso que ele nio compreende a importincia da atividade
‘revolucionaria’, da atividade ‘pratico-critica’ (MARX; ENGELS, 2002, p. 99,
grifos do autor).

Na verdade, a filosofia de Feuerbach, ao baixar o ser humano das
nuvens idealistas a sua base materialista, o poe sobre uma base materialista
mecanicista; ao rechacar o idealismo, repudia igualmente a dialética; e ao
negar a antropologia espiritualista e toda atividade criadora espiritual, ighora
o elemento essencial para compreender a esséncia humana, a praxis. Daf a
critica de Marx, na 8* Tese sobre Fenerbach: ““T'oda vida social é essencialmente
pritica. Todos os mistérios que conduzem ao misticismo encontram sua
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solucdo racional na praxis humana e na compreensio dessa praxis”
(MARX; ENGELS, 2002, p. 102, grifo do autor).

Para Marx e Engels, a prixis é a aclo livre, autoctiativa, do set
humano, por meio da qual ele cria e transforma seu mundo humano e
histérico e a si mesmo. Se os Manuscritos de 1844 nio esclarecem
suficientemente essa atividade, A Ideologia Alema une inequivocamente a
praxis humana ao processo histérico da produgdo material: “Feuerbach [...]
desenvolve a ideia de que o ser de um objeto ou de um homem ¢
igualmente sua esséncia, que as condi¢bes de existéncia, 0 modo de vida e a
atividade determinada de uma criatura animal ou humana sio aqueles em
que a sua ‘esséncia’ se sente satisfeita” (MARX; ENGELS, 2002, p. 42).

Feuerbach nio nega a atividade humana, mas a reduz a um modo
acidental de manifestar a sua esséncia, ou seja, o que o ser humano é, esta
dado de uma vez para sempre. As circunstincias econdmicas, socais,
politicas, ndo afetam a sua esséncia. Daf ele ndo vé que a esséncia humana ¢é
sua condicio social, efetiva, ndo ser humano geral. Da mesma forma, seu
ser humano alienando ndo é nem trabalhador nem capitalista, ndo tem
histéria efetiva, nem estd ligado a nenhuma sociedade determinada. Sua
relagdo com a natureza é atemporal e abstrata.

Ele (Feuerbach) ndo critica as atuais condi¢des de vida. Nunca chega,
portanto, a considerar o mundo sensivel com a soma da atividade viva e fisica
dos individuos que o compéem; e quando vé, por exemplo, em vez de
homens saudaveis, um bando de famintos escrofulosos, esgotados e
tuberculosos ¢ obrigado a apelar para a ‘concepgio superior das coisas’, e para
a ‘igualizacio ideal do género’; recai, por conseguinte no idealismo,
precisamente onde o materialismo comunista vé a necessidade ao mesmo
tempo de uma transformagdo radical tanto da industria como da estrutura
social. (MARX; ENGELS, 2002, p. 46, grifo do autor).

Fazer a “critica as atuais condi¢Ges de vida” e “a transformacio radical
tanto da industria (modo de produgdo) com da estrutura social”’, assim
como “produzir seus meios de existéncia” se constituem o verdadeiro
sentido da praxis humana e sua conexao ativa, transformadora, antagonica a
toda atitude passiva, contemplativa, do homem feuerbachiano:

Feuerbach [..] ndo vé que o mundo sensivel que o cerca nio é um objeto
dado diretamente, eterno e sempre igual a si mesmo, mas sim o produto da
industria e do estado da sociedade, no sentido de que é um produto histérico,
o resultado da atividade de toda uma série de geracdes, sendo que cada uma
delas se alcava sobre os ombros da precedente, aperfeicoava sua industria e
seu comércio e modificava seu regime social em func¢do da modificacio das
necessidades. (MARX; ENGELS, 2002, p. 43).

68



Assim, a praxis humana tem sua estreita vinculagdo com a atividade
produtiva. As formas dessa praxis dependem dos modos histéricos pelos quais
passa a producio material. O modo de producio de uma época expressa a
maneira como os individuos manifestam sua vida, como vivem e agem, quer
dizer, a maneira como eles mesmos vao se construindo enquanto seres
humanos. Essa manifestacdio que, em Hegel permanece dentro do mundo
intelectual e que em Feuerbach nido ultrapassa uma relacio passiva,
contemplativa, Marx a identificou e traduziu como praxis humana. Os
individuos manifestam sua vida, somente nas circunstancias sociais,
econdmicas, politicas, de uma época determinada, quer dizer, de acordo com o
modo e relagdo de produgio vigente. Dai a critica a toda filosofia que “nunca
chega aos homens que existem e agem realmente; fica numa abstracio, ‘o
homem’; e s6 chega a reconhecer o homem ‘real, individual, em carne e 0sso’,
no sentimento” (MARX; ENGELS, 2002, p. 406).

Para Marx, a constru¢io do ser humano, no seu processo de
transformagido da natureza, da sociedade e de si mesmo, se da no processo,
na dinamica da hist6ria. Em todo sentido, o ser humano ¢é produto de sua
prépria praxis histérica, ou seja, ndo pode “abstrair-se do processo da
histéria”, pois, com sua atividade transforma nio somente os instrumentos
de trabalho e com eles todas as forcas produtivas, mas, porque, ao
transformar estas, transforma suas relagdes de producio e assim se faz a si
mesmo. Dai, a 3* Tese sobre Feuerbach. “A doutrina materialista sobre a
mudanga das contingéncias e da educagio se esquece de que tais
contingéncias sao mudadas pelos homens e que o proprio educador deve
ser educado.” (MARX; ENGELS, 2002, p. 100).
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5.0 CURRICULO DE UM CURSO DE LETRAS
EM QUESTAO

Lucimar Aratjo Braga
Rilori Aradjo Braga

Introducgao

Desde o ano de 2002 atuo como professora efetiva em um curso de
Letras, em uma universidade publica do interior do Parana. Durante este
tempo, o curriculo do curso passou por alteragdes em duas datas, uma no
ano de 2004 quando se modificou o documento em func¢io da necessidade
de adequacio e atendimento a Resolucio CNE/CP 9, de 18/01/2002.
Durante os anos de 2004 a 2014, o Projeto Pedagégico do curso (PPC) de
Letras permaneceu 0 mesmo, ou seja, ndo houve proposta de um novo
curriculo e, sim, algumas alteragdes necessarias para atender a Lei N°
11.645, de 10/03/2008.

Entretanto, neste periodo, o coletivo do corpo docente do curso
realizou estudos, reunides, discussoes e reflexbes sobre a necessidade de
outra proposta de PPC em Letras e, apds o tramite legal, em 2015, outro
curriculo com alteragdes em seus principios norteadores, suas finalidades,
seu ementario e formato de funcionamento passou a viger.

No que se refere aos académicos, desde que estou atuando nesta
institui¢ao, no curso de Letras, percebi que o curriculo ou PPC se tratava de
um tema que causava ddvidas. Com a implantacio do novo PPC, estes
apontamentos que, em geral, eram opiniGes fragmentadas sobre o que
haveria de mudanca ou mesmo sobre o que era curriculo ou PPC-Letras
foram se intensificando.

Neste sentido, pareceu relevante ouvir o que os académicos tinham a
dizer sobre o curriculo. Afinal, participar e entender os processos que
envolvem o desenvolvimento e o entendimento sobre o funcionamento de
um curriculo em um curso me possibilitou observar os acontecimentos
sobre os sujeitos humanos, e isto me da uma responsabilidade ética
enquanto condutora da minha praxis (FREIRE, 2000) e certamente seria
importante trazer a baila algumas concepgdes dos académicos sobre o
curriculo e, sobretudo, o curticulo de seu curso.

Este artigo esta organizado com a introdugio, uma breve discussdo
sobre curriculo e em seguida traz-se a metodologia usada para o
desenvolvimento do artigo. O desenvolvimento abarca a os dados e sua
analise a partir de contrastes com autores utilizados como ancora deste
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artigo. Por fim, trazem-se as consideragoes finais e as referéncias utilizadas
no trabalho.

O que é um curriculo

O curriculo educacional de escolas, centro de educacio, faculdades e
universidades, et., de acordo com Silva (2013, p.07), estd relacionado a
histéria por ser o “resultado de um processo evolutivo, de continuo
aperfeicoamento em direcio a formas melhores e mais adequadas.” O
estudo da histéria do curriculo desvela que a organizagio curricular é
consequéncia da necessidade de oferta de escolas para muitas pessoas — a
chamada educa¢io em massa. Isso porque com a chegada de um maior
nimero de pessoas na escola foi preciso organizar o conhecimento a ser
ensinado, de forma que o conteido fosse o mais préximo possivel.

Provavelmente o curriculo aparece pela primeira vez com nos o objeto
especifico de estudo e pesquisa Estados Unidos dos anos vinte. Em conexio
com o processo de industrializagdio e os movimentos imigratérios, que
intensificavam a massificacdo da escolariza¢io, houve um impulso, por parte
de pessoas ligadas, sobretudo a administraciao da educacio, para racionalizar o
processo de constru¢io, desenvolvimento e testagem de curticulos. (SILVA,
2004, P. 12).

Conforme Silva (2004), além de definir os conteddos, a descri¢io
trazia um discurso sobre como o curticulo deveria ser, o que exporia e
como estes conteudos precisariam ser trabalhados em consondncia com a
realidade da industria, ou seja, com o foco dos conteddos buscando o
aperfeicoamento da pratica profissional das pessoas. Para fazer uma rapida
compara¢io com a realidade atual da educacido brasileira, por exemplo,
basta comparar com a atual RESOLUCAO CNE/CP N ° 2, DE 20 DE
DEZEMBRO DE 2019 que altera o formato das licenciaturas, a
quantidade de vezes que aparece a palavra pratica. Tivemos o cuidado de
contar e contabilizamos tal palavra, mais de 60 vezes mencionada na
resolucdo utilizada como exemplo.

Em Goodson (2013) encontram-se argumentos sobre o curriculo ser
utilizado como forma de controle da sociedade. Explica-se: a educagio em
geral é regida por um curriculo prescritivo que dita o que se tem que fazer
na escola e a escola ¢é utilizada como forma de adquirir a pratica para a
atuacao profissional, assim:

O curriculo como prescricio sustenta misticas importantes em torno da
escolarizacdo estatal e da sociedade. E o CAP — isto é o mais notavel — apoia
a mistica segundo a qual especializacio e controle residem nos governos
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centrais, nas burocracias educacionais ou na comunidade universitiria.

(GOODSON, 2013, p. 68).

Esta realidade, segundo o autor, tem evidenciado que os/as
atores/trizes da educac¢do, sejam professores/as ou alunado ficam excluidos
das reflexdes sobre o cutriculo, pois, o controle exercido pelo estado é
reforcado por governantes no formato de leis, resolucGes, portarias, enfim,
de quem detém o poder e regula a educacio. Dessa forma, o estudo
relacionado  ao  curriculo  educacional estd  “desincorporado e
descontextualizado” (GOODSON, 2013, p. 71).

Outro autor que entende que os estudos sobre o cutriculo precisariam
ser revistos ¢ Sacristan (2000). Esse autor critica certa obsolescéncia por
parte das instituicdes educacionais, porque segundo o autor todo o
curriculo tem um propésito, todo curriculo é parcial e apresentam seus
ideais, enfim, o curticulo nao é neutro.

A relagdo de determinacio sociedade-cultura-curriculo-pratica explica que a
atualidade do curriculo se veja estimulada nos momentos de mudangas nos
sistemas educativos, como reflexo da pressio que a instituicdo escolar sofre
de diversas frentes, para que adapte seus conteidos a propria evolucio
cultural e econémica da sociedade. Por isso, é explicivel que nos momentos
de configurar de forma diferente o sistema educativo se pensem também
novas formas para estruturar os curriculos. O préprio progresso na formagio
de esquemas tedricos sobre o cutriculo, seu modelo e desenvolvimento, tem
lugar nas reformas curriculares a que se veem submetidos os sistemas
escolares nas ultimas décadas. Os momentos de crise, os periodos de reforma,
os projetos de inovagdo, estimulam a discussio sobre os esquemas de
racionalizacdo possivel que podem guiar as propostas alternativas. A prépria
teotizacdo sobre curriculo e sua conctretizacio é, em muitos casos, O
subproduto indireto das mudangas curriculares que ocorrem por pressoes
historicas, sociais e econdémicas de diversos tipos nos sistemas escolares.

(SACRISTAN, 2000, p. 20).

Grosso modo, pode-se dizer que o curriculo ¢ direcionado para
algumas pessoas e normalmente excluem outras tantas. A realidade sobre as
mudangas nos curriculos, as ideologias que permeiam qualquer curriculo
ndo sao atribuicGes simples de lidar dentro das instituicGes de educacio
formal. HA mais implicagdo inserida nas realidades diferentes de cada
institui¢do. A pressdo exercida pelas tantas instincias que detém o poder
acaba optando pela racionalizacdo e colocam a pratica como a esséncia
necessaria para a formacao educacional para o trabalho.

O que se vé neste recorte de Sacristan (2000) é um texto com mais de
20 anos - o exemplar aqui trazido é de 2000, mas ja é 3". Edicdo - seguindo
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atual quando o assunto é curriculo educacional. Por isso, quando
indagamos o é um curriculo se faz necessirio um entendimento que o
curriculo é povoado por medidas pedagdgicas, politicas, de jogos de poder,
por tradi¢Ges e crencas sociais, por agdes que nio dizem respeito apenas as
escolas e universidades, mas é um artificio complexo que cada vez mais
precisa ser levado para as salsas de aulas e posto de debate entre as pessoas
que se utilizam do curriculo.

Metodologia utilizada

Para este artigo aproveitou-se material teérico coletado para tese de
doutoramento tealizada com a temdtica curriculo, curticulo em Letras e
formacdo de professores. A pesquisa teérica ¢ oriunda principalmente de
livros, teses, dissertacdes e periddicos cientificos. A delimitacio de datas
para a realizacdo da pesquisa tedrica ficou entre 2004 a 2016, assim
contabilizaram-se um total de doze anos de pesquisa relacionada a tematica
escolhida da tese, no caso curriculo do curso de letras.

Ressalta-se que o tdnico artigo relacionado a area de Letras foi
“Derrubando paredes e construindo pontes: formagdo de professores de
lingua inglesa na atualidade” de Gimenez e Cristovao de 2004. A palavra
que sobressaiu pela busca foi formagio de professores e, no
desenvolvimento do artigo, encontrou-se a relagio de formacio de
professores com curriculo, pois este apresenta questdes pautadas pela
reformulacdo curricular, relacionadas ao curso de Letras da instituicio em
que as autoras atuavam.

De acordo com o levantamento feito com teses e dissertacdes,
percebeu-se que estas serviram como aporte tedrico complementar para o
desenvolvimento, o objeto e a estrutura tedrico-metodolégica da tese. Sao
pesquisas interessantes por tratarem da prixis do professor, por abordarem
alguns documentos oficiais e principalmente por se tratarem de trabalhos
que foram desenvolvidos em cursos de licenciaturas.

Ja os dados foram coletados junto a 17 (dezessete) professores e 174
(cento e setenta e quatro) académicos de um curso de Letras que
responderam ao questionario e da entrevista participaram 7 (sete)
professores e 12(doze) académicos. O questionario foi composto por 9
(nove) questdes e a entrevista para os académicos com 13 (treze) questoes,
das quais aqui serdo utilizadas 3 (trés).

Trata-se de uma pesquisa de base qualitativa e os dados foram
analisados a partit da Analise Textual Discursiva (ATD) de Morais &
Galiazzi (2011). Sobre a pesquisa qualitativa, Flick (2009) aponta que as
pesquisas precisam de diferentes formas para serem pensadas e articuladas.
E isso porque, cada vez mais, as pesquisas necessitam partir de teorias
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indutivas ao invés de conceitos dedutivos previamente. Assim, a pesquisa
qualitativa é apropriada para tratar os fatos sociais, politicos, educacionais e
psicologicos, por exemplo. Em outros termos: “As interpretacGes
cotidianas e cientificas sdo sempre baseadas em uma prévia e dos eventos
sociais e naturais, mimese”, (FLICK, 2009, p. 49), é preciso interpretar os
fatos. A pesquisa qualitativa possibilita, qui¢d, uma leitura mais préxima dos
acontecimentos relativos a determinadas situacoes.

A ATD proporciona que os textos apresentem significantes que
admitem outros significados simbolicos surgidos como flashes em que os
textos discursivos trazidos mnas respostas alcancam outros sentidos
semanticos que possibilitam a abrangéncia de outras compreensdes ao
longo do desenvolvimento da andlise. De acordo com Moraes e Galiazzi
(2011, p. 112), se trata de um “processo de desconstrucio, seguido de
reconstru¢io, de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
produzindo-se, a partir disso, novos entendimentos sobre os fenémenos e
discursos investigados”. Assim, a ATD permite ao pesquisador atribuir
sentidos para a leitura, a partir dos textos discursivos coletados na pesquisa,
e a este conjunto de sentidos os autores chamam de corpus.

Assim, a partir destas analises e interpretagdes dos dados, previamente
coletados, a ATD gerarda um metatexto (texto que explica outro texto)
como um produto obtido com os diagnésticos produzidos a partir de
rigorosas leituras do corpus com o intuito de abranger compreensdes mais
complexas sobre o tema pesquisado.

As concepcdes designadas a partir do corpus sdo as novas categorias
emergentes que permitem perceber sentidos reconstituidos dos textos que
nido perdem a carga semantica construida nas andlises anteriores. O
resultado produzird um processo auto-organizado que se distingue da
analise inicial, mas ndo é previsivel MORAES; GALIAZZI, 2011). Por
isso, na ATD o pesquisador atua como autor dos textos gerados, pois é ele
quem coleta, redne e os categoriza, mas ndo os determina, pois o0s
resultados sdo emergentes e imprevisiveis.

Desta forma, os dados trazidos neste artigo sdo categorias organizadas
a partir das respostas do coletivo de participantes académicos em que sao
apresentadas algumas concepcdes dos académicos sobre o curriculo de seu
curso, a partir da ATD. Estas sdo as questoes utilizadas para este artigo: 1-
Qual ¢é a relacio do académico com a efetivacdo de um curriculo, na
educagio? 2- Como se efetiva os estudos sobre o curriculo enquanto espago
de reescrita do conhecimento escolar, em seu curso? Como vocé
descreveria esse processor 3- O curriculo do curso te representa? Comor

Na sequéncia sdo apresentados e analisados os dados levantados para
este estudo.
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Analisando os dados

A situagdo de um curriculo em um curso acompanha as acbes do
corpo docente que comanda as ac¢Oes didaticas e pedagbgicas, em geral,
essas instancias sdo o Colegiado do Curso e o Nucleo Docente e
Estruturante — NDE. Por isso, qualquer alteragdo, renovagdo ou reescrita
do curriculo precisa estar em concomitincia com as pessoas que
administram o curso, claro, em consonancia com os conselhos superiores e
a pro-reitoria de Graduagio. Entdo, de acordo com Goodson (2013),
mudar um curriculo significa também mudar formas de fazer a politica em
um curso, uma vez que as forgas sociais que circulam um curriculo sio
ciclicas.

Neste sentido, no ensino, o curriculo responde a interesses que
podem querer propor mudangas que apresentem maior justiga social ou
ainda que busquem apenas reproduzir o sistema capitalista em que as
pessoas que tem poder aquisitivo e podem pagar a escola estudam,
enquanto os outros que nao conseguem aceder a escola vao ficando pelo
caminho para serem transformados em mio de obra barata. Para Goodson
(2013), normalmente os projetos curriculares mais ambiciosos vém do
governo e acompanham as tendéncias de mercado. Para Sacristan (2000, p.
149-150), “Os efeitos educativos que se pretende com um determinado
curriculo sio mediatizados através das tarefas que os alunos realizam e dos
planos que os professores fazem de sua pratica, das estratégias que eles
elaboram”.

Para que um curriculo funcione em um curso é preciso que haja a
aceitacdo pela maioria das pessoas que o fazem acontecer. A implantagio de
um curriculo carrega consigo uma carga historia dos curriculos anteriores e
quase sempre sio utilizadas por professores e académicos para compararem
epistemologia, proposta didatica e pedagbgica, a atualizacdo da proposta,
enfim, a concretizagio e eficiéncia de uma proposta de curriculo exigira a
aprovagdo coletiva de docentes e discentes.

Os participantes aqui trazidos sdo discentes, denominados de
académicos que participaram da pesquisa e apresentam suas concepcoes
sobre o curriculo de um curso de Letras, para uma tese de doutorado. Para
a tese foram utilizadas algumas das questées do questionario e para este
artigo optou-se por outras questdes da entrevista que ndo foram
aproveitadas na tese, conforme descrito na parte metodolégica deste
trabalho.

As categorias elencadas com as trés questOes escolhidas para este
artigo foram as seguintes:
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Quadro I

1- Qual € a relacao do académico com a
efetivacao do curticulo em educacio?

Categoria 1
Académico, educacio e curriculo se
necessitam para existirem.

7 respostas (A1) (A2) (A7) (A8) (A9)
(A13)

Categoria 2
Académico auxiliando o professor.

2 respostas (A3) (A4)

Categoria 3
O académico precisaria estar mais
presente nas discussoes sobre curriculo.

4 respostas (A5) (AG) (A11) (A12)

Organizacio: A autora (2020)

Quadro 11

2- Como se efetiva os estudos sobre o
cutriculo enquanto espaco de reescrita
do conhecimento escolar, em seu curso?

Categoria 1
Naio ha reescrita do conhecimento
escolar e nem sobre curriculo.

2 respostas. (A1) (A11)

Categoria 2

Ha uma preocupacio por parte dos
professores em fazer do curriculo um
espaco de discussio e reescrita do
conhecimento escolar.

11 respostas.
(A2) (A3) (A4) (A5) (A6) (A7) (A8)
(A9) (A10) (A12) (A13)

Organizagio: A autora (2020)

Quadro 11T

3- Vocé acha que o curriculo de letras te
representa? Como?

Categoria 1
Sim .

6 respostas
(A1) (A4) (A5) (A7) (A10) (A11)

Categoria 2
As Vezes.

5 respostas

(A2) (A3) (A8) (A12) (A13)

Categoria 3 1 resposta
Naio me representa. (A9)
Categoria 4 1 resposta
Nao soube responder. (AG)

Organizagio: A autora (2020)

O inicio desta andlise ocorre com a primeira questdo, 1- Qual é a
relacdo do académico com a efetivacdo do curriculo em educac¢io? Nestas
respostas a categoria: 1- Académico, educacdo e curriculo se necessitam
para existirem, vem com sete respostas, ou seja, a maioria dos participantes
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entendem que um curriculo ndo se faz sozinho e que quanto maior forem
as pessoas envolvidas em seu desenvolvimento, melhor serd seu
desempenho em um curso. Um curriculo precisa do académico e o
académico almeja um curriculo que lhe proporcione uma formacao valiosa
“|...] a estabilidade e a conversagio, portanto, continuam a ser o resultado
mais provavel da estruturagdo do ensino [..] (GOODSON, 2013, p. 28). A
seguir algumas respostas apresentadas pelos académicos sobre a categoria 1:

A 1 - Primeiro que se nio tem académico nio tem Universidade né! Dai nio
tem curriculo nio tem nada. Sim na forma pratica acaba que como eu disse se
nao tem académico nio tem universidade e ndo tem curriculo e af aplicagdo
dele se torna nula porque o que vocé vai fazer com o curriculo sem aluno né?
Tanto quem o faga funcionar como quem receba o funcionamento.

A 2 - E que sem o aluno o curriculo nio existe, na verdade né! Ele existe no
papel como norte mas, sem que o aluno esteja la para efetivar ele, para
realmente fazer ele se cumprir nio existe. Mas, na nossa universidade agora o
papel do aluno eu acho que ele ainda é mais importante por que a gente da
direcdo, a gente da o rumo que a gente quer seguir e quando a gente monta
essa possibilidade. Eu sei de curriculos que sio mais flexiveis que os nossos
ainda que os alunos escolhem tudo que eles vao usar, que eles vdo aprender,
que eles vio se inscrever, mas o nosso ja ¢ bastante, ji tem bastante
responsabilidade para o aluno para que ele escolha como vai ser o curriculo
dele no final do curso. Algumas pessoas vio ter o curriculo mais voltado para
a literatura outras mais para a lingufstica, outras mais para a docéncia. O
nosso papel ¢ muito, é fundamental agora mais do que ja foi antes.

Ja na Categoria 2 aparece a questdio do académico auxiliando o
professor. Nesta categoria tém-se duas respostas em que foi dito que para a
efetivacio do curriculo é preciso que os académicos estejam auxiliando o
professor. Também em Goodson (2013), ha uma passagem em que o autor
reflete sobre o curriculo como mantenedor do poder. Isso é o que parece
sobressair nestas duas respostas, ou seja, em primeiro lugar o professor e
depois o académico o auxiliando para que haja a efetiva concretizacio do
curticulo.

Entretanto, diz Sacristan (2000, p. 201), “O curriculo, ao se expressar
através da praxis, adquire significado definitivo para os alunos e para os
professores nas atividades que uns e outros realizam |...]”, dessa forma a
questio também pode ser entendida como um potencial na pratica
pedagdgica em que ambos, professores e académicos se esmeram para por
em pratica um curriculo. Para o autor a estrutura organizacional de um
curriculo é formada por alguns pilares que possibilitam a professores e
académicos projetarem suas expectativas na educacdo. Assim, se o0s
académicos acreditam que sua participacdo no curriculo e na educagio seja
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auxiliando o professor ndo se pode excluir a importancia destas respostas,
ja que a educacdo é uma complexa interacio que engloba muitos outros
fatores (SACRISTAN, 2000).

A andlise da categoria 3 desvelou que o académico precisaria estar
mais presente nas discussGes sobre curriculo. Esta categoria chama a
aten¢do por apontar uma questdo que na ultima alteracio de curriculo nio
se tinha percebido, a auséncia de académicos nas discussdes das alteracdes
de curriculo.

A politica sobre o curriculo é um condicionante da realidade pratica da
educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o curriculo; é um
campo ordenador decisivo, com repercussdes muito diretas sobre essa pratica
e sobre o papel e margem de atuacdo que os professores e os alunos tém da
mesma. Nio ¢ s6 um dado da realidade curricular, como marca os aspectos e
margens de atuacdo dos agentes que intervém nessa realidade. O tipo de
realidade dominante na pratica escolar esta condicionada pela politica e
mecanismos administrativos que intervém na modelacio do curriculo dentro
do sistema escolar. (SACRISTAN, 2000, p. 107).

Para o autor, a questdo da prescri¢do nestes modelos de curriculos é
perceptivel e é mantida por uma politica que acomoda os interesses, pois,
reproduz certa hegemonia cultural que domina os interesses de uma classe
dominante. E para Goodson (2013, p. 75), estes formatos de manutencio
de curriculos prescritivos tem demonstrado o que alguns historiadores ja
perceberam, ha uma “[..] profunda inércia contextual nos modelos de
mudanca e continuidade [...]” nos curriculos.

A questio 2- Como se efetiva os estudos sobre o curriculo enquanto
espaco de reescrita do conhecimento escolar, em seu curso? Nesta pergunta
ocorreram duas categorias, em uma delas dois académicos disseram que nio
ha a preocupacio do curriculo com a reescrita do conhecimento escolar e a
maioria, os outros onze académicos disseram que a reescrita do
conhecimento é percebida entre os alguns professores do curso. Como
forma de elucidar a categoria 2 trazem-se duas repostas:

A 2 - Eu percebo que existe um esfor¢o de todos os lados para sempre trazer
coisas novas. Eu percebo que existe um movimento agora dos professores
sempre falando: ah mas a gente tem que incluir isso no curriculo, a gente tem
que abordar isso e aquilo, entdo eu percebo que os professores estio sempre
vendo que podem melhorar, estdo sempre levando esse tipo de colocacio,
tanto para os alunos, quanto provavelmente para o departamento também
pelo, pelo que eles falam parece que é uma preocupagio que eles tém.

A 6 - Ele influencia bastante, eu entrei como uma visio e estou saindo com
outra, nossa. Bu entrei aqui com uma visao de que iria estudar a gramatical E
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ndo, vai além disso. A gramatica é muito pouca com telagio a tudo que o
curso oferece em relacdo a escrita, teve muitas disciplinas que trabalhou com
a escrita. Texto e Discurso, no primeiro ano lingua e Texto. Foi a mesma
professora que deu essas duas disciplinas, ela trabalha muito com essa questao
de reescrita, entdo foi bastante positivo.

A partir destas respostas e da categoria apresentada para a questdo
nimero dois é pertinente acreditar que “O curriculo é o cruzamento de
praticas diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo que
podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas”
(SACRISTAN, 2000, p. 26). E essa afirmagio se di porque na resposta do
participante A2 hia uma afirmacdo que aponta para a preocupacdo dos
professores em relacdo ao curriculo em curso e as possiveis modificacGes
que venham a ser feitas no futuro. Essa preocupagio aponta certa
maturidade nas questdes sobre o curriculo tanto por parte dos professores
como para os académicos, em trabalho anterior verificou-se que o tema
curriculo era um tanto quanto estranho para os académicos no inicio desta
pesquisa (BRAGA, 2018).

Analisando a questdo 3 que pergunta: Vocé acha que o curriculo de
letras te representa? Comor A questio trés ¢ direta e apresentou 4
categorias, conforme seguem: 1- Sim (6); 2- As vezes (5); 3- Nio me
representa (1) e 4- Nio soube responder (1). Trazem-se algumas das
respostas mais incidentes para sim e as vezes.

A 4 - Representa, no caso assim, eu vou sair ndo uma étima, mas preparada,
qualificada né pra trabalhar e daf ¢ um bom curriculo e me representa.

A 5 - Ah, eu acho que representa e muito. E como que me representa, eu
acho que a universidade hoje, ela teve uma evolugdo muito grande assim, eu
nio sei como era antes né, mas eu escuto assim, porque ela faz com que eu
faca uma reflexdo sobre mim mesmo, sobre o contexto social, entio a
universidade me representa muito neste sentido assim.

A 7 - Eu acredito que sim. Se eu estou gostando, se eu estou me sentindo
bem e por mais que eu tenha algumas né, contradi¢Ges, eu acho que sim que
me representa.

Hstas respostas apontam para uma representatividade do curriculo e
do curso para os participantes e isso é positivo porque “o estudo do
curriculo serve de centro de condensagio e inter-relacio de muitos outros
conceitos e teorias pedagdgicas [...]”” (SACRISTAN, 2000, P. 28) no curso.

Ao mesmo tempo existem aqueles participantes que disseram que sao
representados pelo curriculo e o curso as vezes:
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A 2 - Me representa as vezes, porque na verdade, tudo que é Portugués nio
me representa muito né! Porque ndo é que eu quero trabalhar, me representa
como falante, mas ndo me representa como professora, como professora eu
realmente precisaria de, eu precisaria mais da parte de Inglés. [...]

A 13 - Eu nio sei se o curriculo de Letras ou a universidade em geral assim,
sabe. Fu acho que a universidade ta... eu acho que a gente na universidade
ta... a gente se coloca num lugar muito alto assim, sabe! Entdo eu acho que a
gente precisa mais de uma representacdo da comunidade porque a gente entra
na universidade, a gente ndo se sente parte dela no comeco. A gente demora
pra se sentir parte desse espaco assim sabe. Entdo eu acho que nio sé o curso
de Letras como a universidade, ele precisa fazer essa ideia de representacio.
Porque eu fico muito feliz agora, nestes dltimos anos, esses discursos gueer,
feministas ai que a gente nio tinha espaco nenhum estio ganhando voz na
universidade sabe. E eu acho que isso se dé4, principalmente porque as
minorias estdo tomando esses espagos pra elas também, né. E dai elas trazem
esses discursos pra dentro. Entdo, a universidade este passando por um
momento de revolu¢io dos discursos que passam por dentro dela assim e
tudo mais sabe. Entdo acho que talvez essa parte de representagdo seja maior
daqui um tempo.

A resposta do Al3 indica que um caminho importante para a
universidade ¢ de uma maior aproximacdo junto a comunidade. O
académico sente que a universidade ainda é percebida pelo cidaddo como
um lugar Gnico e exclusivo para as pessoas que estio 1a, ou seja, a
comunidade académica. Por sua resposta é perceptivel que no inicio do
curso o académico sentiu-se nio incluido nesse universo e que aos poucos
isso foi sendo mudado. A representacio da comunidade, para este
participante ¢ importante, assim, além da sua voz estar dizendo que sim, é
importante a participacdo do académico, esta pessoa vai mais longe e diz
que também ¢é preciso trazer a comunidade para participar mais das a¢oes
da Universidade.

Dessa forma, o curriculo para este participante, parece clamar por
uma organiza¢io curricular mais plural em que a sociedade possa adentrar a
universidade n2o com modelos prescritivos de curriculo com formas
estabelecidas de uma cultura homogeneizada, mas, sim com a possibilidade
de incluir socialmente outras pessoas que, de acordo com o participante
A13, outras narrativas se fazem presentes por discursos outros que aqueles
que apenas mantém a prescricao do curriculo.

Para Goodson (2013), as reconfiguracoes do curriculo estdo ligadas as
transformagGes politicas e ideoldgicas vivenciadas no mundo todo. Essas
mudancas abrangem as areas educacionais porque estes locais aglomeram
muitas pessoas que atuam na socializagdo da populagiao e o curriculo é o
responsavel pelas reestruturagbes da educacio, que em geral sdo iniciadas
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no governo, sempre movidas por grupos de pessoas (empresarios) com
interesses economicos. Para Goodson (2013), nem sempre as reformas
educativas promovem mudangas para atender demandas educacionais, pois,
o poder das grandes corporagdes como no caso do Brasil atual a Fundacao
Airton Senna, a Funda¢io Lemann e o Todos pela Educacio, entre outros
sdo instituicdes que servem de exemplo de corporagbes com interesse na
educacio brasileira. O problema segundo Goodson (2013) é que educagio e
economia nio podem ser lidas como sindbnimos.

Consideragées finais

As palavras trazidas nestas consideragGes finais provavelmente
servirdo para instigar outras pesquisas com o curriculo do curso de Letras,
pois, neste trabalho pode-se observar que quando a palavra-chave ¢
curriculo de Letras ainda s2o poucas as pesquisas na area.

A partir do objetivo geral que foi apresentar os resultados de um
estudo com algumas concepcdes de académicos sobre o curriculo de um
curso de Letras este artigo obteve suas respostas, pois, aqui estdo
organizadas trés questdes de entrevista semiestruturada com as concepgdes
dos académicos.

Quanto a primeira questdo que foi sobre a relagdo do académico com
a efetivacdo do curriculo no curso as respostas variaram em trés categorias
em ha a predomindncia da resposta sobre a necessidade da existéncia do
curriculo e do académico para o curriculo ter sentido no curso.

A segunda questdo versou sobre Curriculo de Letras ser um espago
para a reescrita do conhecimento e a maioria dos académicos apontaram o
professor como agente responsavel pela reescrita do conhecimento e houve
mais uma categoria que dizia que ndo ha reescrita da educagio.

Na terceira e tltima questdo analisada perguntou-se ao académico do
curso de Letras de o Curriculo de seu curso o representava e a maioria das
respostas apontou para um sim, o curso e o curriculo o representa. Nesta
questio foram quatro categorias com respostas sim, nio me representa, as
vezes me trepresenta e um participante respondeu que ndo sabetia
responder.

Os resultados apontam assim para algumas caracteristicas de um
curriculo em processo de mudanca quando os académicos dizem que a
educagio e o curriculo s6 tém sentido com suas participagdes. Para
Goodson (2013) a reestruturagdo da educacdo é permanente e precisa
ocorrer em todas as instancias e claro, o curriculo seria o dorso destas
mudancas. Entretanto, diz o autor que o capitalismo no mundo tem
encontrado formas de questionar os movimentos mais progressistas e
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reafirmar o conservadorismo como forma de valorizar a questio do
nacionalismo e isso afeta diretamente a educacio.

Outra questdo que chama a atencdo diz respeito a responsabilidade
que o académico coloca para os professores na questdo nimero dois. De
acordo com Sacristan (2000, p. 166), “Faz parte do pensamento pedagdgico
desde muito tempo a consciéncia ou o ponto de vista de que os professores
constituem um fator condicionante da educac¢do [..]” e é o que parece
permanecer no inconsciente coletivo dos académicos quando estes
apontam os professores como os responsaveis por fazer do cutriculo, um
lugar de reescrita do conhecimento escolar.

Para finalizar, pode-se dizer conforme Goodson (2013) que nio ¢é
possivel dizer que qualquer mudanga curricular seja a melhor, mas também
nao propor reescrita de curriculo pode ser pior. Por isso, a0 que parece o
curso de Letras analisado ndo difere de outros que estdio em busca de
acertos e nao de problemas.

Para estes académicos seu curso pode ser melhor desde que eles
participem mais e tragam também a comunidade para as discussdes sobre
curriculo, pois, existe uma percepgio de que o curriculo do curso de Letras
¢ prescritivo, mas apresenta sinais de mudancas com as inser¢oes de outras
tematicas.
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6. PAULO FREIRE E ANISIO TEIXEIRA: FUNDAMENTOS DA
EDUCACAO HUMANIZADORA E COMO DIREITO

José Renato Polli

Introdugio

Paulo Freire e Anisio Teixeira sao pensadores de grande expressao na
produgio intelectual educacional brasileira. Apesar de formagSes e experiéncias
temporais diferentes, convergem em muitos principios e posi¢des tedricas em
favor de uma educacdo como direito, sobretudo a partir das ideias de liberdade
e democracia. Em meados da década de 60, envolvidos com a elaboracao de
politicas publicas de educacdo para o Brasil, participaram diretamente da
definicio do primeito Plano Nacional de Educagio, em 1961, que Teixeira
considerou uma “meia vitéria” em relagao aos postulados que ja defendia desde
o Manifesto dos Pioneiros da Educacgo Nova, em 1932. Este texto procura
aproximar as ideias dos dois pensadores, como fundamentos de uma educagio
humanizadora e como direito e, demonstrar que, tendo se constituido como os
dois dos maiores educadores brasileiros, sofreram pela defesa de suas ideias,
que em diversos momentos da histéria recente do Brasil, foram contestadas
por grupos reacionarios e irracionalistas.

Anfsio Teixeira, declaradamente um intelectual defensor do campo
liberal democratico, pagou com a vida pela defesa de uma visdo publica de
educacio, perseguido em distintos momentos de obscurantismo politico no
pais. Paulo Freire, de feicdo cristd fenomenoldgica, com um pé na realidade
dos sofrimentos engendrados na injusti¢a social brasileira, frequentemente é
atacado como um pensador inoperante, cujas ideias sdo julgadas ineficazes e
pouco praticas.

No entanto, mesmo que em campos tedricos relativamente diferentes,
ambos se aproximaram na defesa de um idedrio de educagio como direito,
inscrevendo suas defesas pedagdgicas no campo mais amplo do pensamento
classico, ao qual, acreditavam, todos os cidadaos tém direito ao acesso.

Educagdo como direito e a pedagogia humanizadora.

Desde a divulgacio do Manifesto dos Pioneiros da Edwucacgo Nova, em
1932, como uma rea¢do de um grupo de educadores e intelectuais
brasileiros a inércia do Hstado Brasileiro - que desde a implantacio do
republicanismo nao conseguia viabilizar um projeto de nagdo que
contemplasse a ampliagdo dos horizontes educacionais -, o propédsito de
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Reconstrugao educacional no Brasil (titulo do manifesto) indicado por aquele
grupo, guardadas as devidas proporcoes de tempo e realidade historica,
continua como premente desafio, a0 menos parcialmente.

O documento falava em “valores mutaveis” e “valores permanentes”,
considerando como o pilar maximo do processo educativo o respeito a
condi¢do humana. Para tanto, entre os valores essenciais e permanentes, o
manifesto, de forma contundente, mesmo contra todas as possibilidades
histéricas daquele contexto, indica que a educagdo é uma funcio
essencialmente  publica. A educacio integral, decorre de seu
reconhecimento pelo Estado, que deve garanti-la, como uma escola unica e
para todos, laica, gratuita, obrigatéria, centrada na ideia dos direitos dos
cidaddos que se sustentam em um Estado democratico de direito.

Sabe-se que no transcurso histérico posterior, o manifesto, bem como
alguns de seus signatarios, foram colocados no ostracismo devido a forgas
politicas conservadoras e outras compreensoes sobre o papel do HEstado na
sociedade, que ndo coadunavam com os principios gerais do documento.

Foram longas décadas de impedimento ao avanco de uma educagio
democritica, até a aprovag¢do da primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional em 1961 (LDBEN, Lei no. 4024, de 20.12.1961), a qual o préprio
Anfsio Teixeira, apds décadas de lutas em favor de uma educacio
democratica, considerou como “meia vitdéria?, uma vez que nio
contemplava todos os pressupostos presentes naquelas lutas originais dos
pioneiros.

Mas ja se vislumbrava, em contextos pré-golpe militar, que a educagio
¢ uma pratica social de humaniza¢io. Os contributos de Paulo Freire a este
processo foram enormes, na medida em que seu método de alfabetizacio,
que alcava sujeitos antes desconsiderados a situagdo de cidadania -
sobretudo nas experiéncias de Angicos e de Natal (De pés no chio também
se aprende a ler) - era aplicado como inspiracio e como pratica
transformadora.

Ap6s o golpe militar de 1964, entra em cena um outro discurso
educacional, sustentado em politicas internacionais, com viés tecnicista,
propugnando uma escola voltada para os limites da formacido trabalho,
descontextualizada da formagao integral e para a cidadania. Anfsio Teixeira,
ao contrario, propunha que o trabalho se vincula a formacio integral.
Durante as décadas seguintes, até os anos 80, quando a constituicio
brasileira recupera, a0 menos em parte, os idearios do Manifesto dos
Pioneiros, esta dindmica permaneceu.

Ja nos anos 90, com a nova reconfiguracio do capital internacional, os
efeitos da agilizacdo provocada pela tecnologia de ponta nos processos de
trabalho provocam novas diregGes para as politicas mundiais de educagio,
com a influéncia de organismos internacionais afinados com esta nova
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dinamica. Entra em cena, como nova roupagem, um “novo” discurso, uma
tendéncia politico-educacional que deixou marcas profundas no fazer
educacional. Trata-se do chamado discurso das “competéncias e
habilidades”, que alguns autores situam como um efeito restrito das
politicas mundiais, dentro da visio neoliberal de mundo. Importando o
modelo espanhol, o Brasil faz adaptacdes a este modelo e o adota, a partir
da ideia de flexibilizagio das responsabilidades do Estado sobre a vida
social, como a aprovac¢iao de uma nova LDBEN (Lei 9394, de 20.12.1996).

S6 a partit dos anos 2000, uma retomada dos principios
constitucionais e das ideias gerais presentes no Manifesto dos Pioneiros da
Edncagio Nova pode ser verificada, em dire¢ilo a uma educagio
humanizadora e como direito. A humanizag¢io, que tem sido

O ethos inspirador desse duplo movimento: por um lado configurar a
educagio como processo de desenvolvimento humano e como processo de
humanizacdo ou hominizagdo, enquanto pratica social de produgio da
condi¢do humana, e, por outro lado, constituir a compreensio da educacio
como processo de formacio social e subjetiva para a cidadania cultural e
politica. Essa dialética entre a formacdo da subjetividade no contato
significativo com a sociedade é que nos parece inovadora, embora esteja
formulada hd muito tempo (NUNES, 2018, p. 30).

A educagio como direito, em contraposicio ao discurso das
competéncias e habilidades, sustenta-se na expressio “Direito a Educa¢io”,
proposta por amplos movimentos de patticipagdo social, que confluiram
pata a elaboracio do Plano Nacional de Educacao (PNE, Lei 13005/2014).
(NUNES, 2018, p. 37).

Humanizagao e direito, como um binémio presente nesta tendéncia
politico-educacional, deriva em grande medida das expressdes tedricas de
Anisio Teixeira e Paulo Freire, tendo sido o mote inspirador para politicas
educacionais que se seguiram até a década de 2010. Estas politicas
proporcionaram processos de democratizagio do acesso a educagio,
processos de inclusio de grupos antes alijados do direito a educagdo, com a
aprovagdo de medidas legais que alteraram, a0 menos em parte, o quadro
de exclusio que ora se verificava. Indicaremos a seguir, quais os conceitos e
categorias centrais do pensamento de Anisio Teixeira e de Paulo Freire que
ajudaram a propiciar esta dindmica inclusiva.

Anisio Teixeira e a democratizag¢io do ensino no Brasil.

A ressignifcagdo do papel dos alunos e alunas nos processos formais
de educacio no Brasil se deve, em grande medida as insistentes investidas
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teéricas de Anisio Teixeira (1900-1971). De uma atuacdo passiva no
contexto de uma pedagogia tradicional e transmissivista, os educandos
foram, aos poucos, nos processos lentos da evolugio sobre a compreensio
da fungdo social da escola, assumindo algum grau de autonomia, mesmo
que incipiente, a partir da defesa de uma escola democratica e para todos.

Considerado por muitos autores como o inventor da escola publica
brasileira, Teixeira participou de diversos processos histéricos de
consolidac¢ao de escolas publicas, em todos os niveis no Brasil. Sua fonte
inspiradora era a criativa produ¢io intelectual do filésofo e educador
americano John Dewey (1852-1952), de espectro liberal democritico, de
quem Teixeira fora aluno na Universidade de Columbia durante a realizacdo
de uma pés-graduacio.

A trajetéria de Teixeira foi impressionante. Filho de fazendeiros e de
formagio inicial Jesuita, aos 24 anos ja era Inspetor Geral do Ensino da
Babhia, cargo correspondente ao de Secretario Estadual de Educagdo. Nesta
época ja era formado em Direito e ao assumir o cargo, viajou pela Europa
para conhecer os sistemas de ensino de varios paises. Alguns anos depois,
em 1927, vai para os Estados Unidos, cursar pés-graduacio na
Universidade de Columbia e se aproxima de Dewey. Em 1931, assumiu a
Secretaria de Educagdo e Cultura no Rio de Janeiro, até 1935, criando a
rede municipal de ensino, que garantiria acesso a todos. Neste mesmo ano
criou a Universidade do Distrito Federal, no Rio de Janeiro. Em 19306,
perseguido pela ditadura Vargas, demitiu-se do cargo de diretor e regressou
20 seu estado natal, a Bahia.

Em 1946, Anisio Teixeira foi nomeado Conselheiro de ensino
superior da UNESCO. Em 1947 voltou para a pasta da Educagio do
Estado da Bahia, ctiando a Escola Parque, em Salvador, um novo modelo
de educacio integral. De 1952 a 1964, Anisio Teixeira foi diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos INEP) e criador da CAPES (Cootdenagio e
aperfeicoamento de pessoal de nivel superior), realizando trabalhos para a
valorizagdo da pesquisa educacional no pais. Neste periodo sua
aproximag¢do com Paulo Freire foi enorme, sobretudo porque Freire se
destacou com seu método de alfabetizacao de adultos e foi alcado a
condicdo de coordenador do Programa Nacional de Alfabetizacio.

Também participou da criagdo da Universidade de Sao Paulo e da
Universidade de Brasilia, da qual também foi reitor e deixou seu posto para
seu amigo Darcy Ribeiro. Apds o golpe militar de 1964, trabalhou como
professor nas Universidades de Columbia e da California, nos Estados
Unidos.

Poucos pensadores da educacio brasileira conseguiram aliar uma rica
producio tedrica com a atuacdo permanente como elaborador de politicas
educacionais e a colocagdo em pratica das ideias que vinham do
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pragmatismo de Dewey em politicas publicas. Assim como Freire, Teixeira
partiu de um fundamento tedrico basilar, mas esteve aberto a outras
percepecdes sobre os processos histéricos, que ensejaram novas abordagens
educacionais. Sua aproximacio pratica com Freire durante a elaboragio do
primeiro Plano Nacional de Educagio nido nos deixa mentir. Tal aproximacio,
em grande medida era costurada pelo amigo de ambos, Darcy Ribeiro,
outro espirito aberto a compreensio do mundo por muitas leituras.

A ideia de uma educa¢do como mudanga permanente, vinculada aos
avancos do modelo capitalista, mas sobretudo sustentada no conceito de
experiéneia, foram dando forma ao pensamento de Teixeira, que ensejou a
possibilidade da superacio dos processos mnemoénicos da educacido
tradicional, pela observacio e apreensdo da realidade. O papel ativo dos
educandos se vincula a prépria definicio do que fazer educacional, que
implica uma formacdo ampla, dos valores, da ciéncia e dos modos praticos
de resolver questoes da vida, como as questes do trabalho.

Na escola democratica sonhada por Teixeira, a liberdade de
professores e alunos motiva uma dindmica de confianca mutua e de busca
por superar as aprendizagens restritivas, relativas ao simples dominio de
técnicas. Faz-se necessirio garantir a todos, na perspectiva de uma
educacio como direito, o acesso a cultura e a ciéncia.

E no espago da escola publica que esta proposta poderd se
desenvolver. E Teixeira a conseguiu efetivar na pratica, bem como inspirou
modelos posteriores, adotados em varias localidades. A Escola Pargune de
Salvador (Centro Educacional Carneiro Ribeiro), cujo vinculo com a ideia
de Escola Integral proporcionou a realizacio das premissas que Teixeira
defendia, se sustentava na dinamica da educacio para o trabalho associada
ao saber cientifico e cultural. A universidade publica, nestas condig¢bes,
cumpriria papel fundamental numa rede de relagdes que se constituiriam
num sistema publico de educacio, garantindo o direito de todos, contra
qualquer forma de privilégio. Nio deveria existit, portanto, uma dissocia¢io
entre a dimensdo da formacio para o trabalho, da perspectiva cultural mais
ampla e para o exercicio da cidadania.

Em dois distintos momentos da histéria nacional, sofreu perseguicSes
de ordem ideolégica provindas de segmentos ultraconservadores da
sociedade brasileira. Durante o Estado Nowo, viveu o autoexilio no intetiot
da Bahia, dedicando-se a leitura e tradugdo de textos, mas nunca perdendo
de vista os ideais inspiradores do Manzfesto dos Pioneiros da Educagao Nova e da
filosofia de Dewey. (FONSECA, 2008, p. 2)

Associacdo entre a defesa de uma sociedade democritica e o
desenvolvimento econdmico, cultural e tecnolégico, tornou-se base de suas
investidas posteriores nas dinamicas de gestdo educacional das quais
participou. De certa forma, a democracia esteve presente em sua obra como
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um fim e a experiéncia democritica como um problema. (FONSECA,

2008, p. 3)

Paulo Freire e a promogdo dos oprimidos as formas de
conscientizagao.

Paulo Freire (1921-1997) nasceu pobre na cidade do Recife, em 19 de
setembro de 1921 e faleceu em Sio Paulo no dia 02 de maio de 1997. Aos
10 anos perde o pai e as condi¢des da familia obrigam a mudanga para
Jaboatdo. Apés dificuldades nos estudos, conseguiu se formar em Direito,
profissio que nunca chegou a exercer. Suas incursdes pela educagdo se
deram com enfase principalmente a partir da década de 40, tendo exercido
o cargo de Diretor do Setor de Educagao e Cultura do SESI (Servigo Social
da Industria), quando despertou para a questdo da alfabetizagdo de adultos.
Em 1959 obtém o titulo de doutor com a tese intitulada Educacao e atualidade
brasileira. A aproximagdo com os movimentos populares, devido a sua
indisfar¢avel condi¢do de catdlico, chega a assumir o comando do Plano
Nacional de Alfabetizacio do governo Goulart, apds o éxito das experiéncias
de Angicos e de Natal, cidades onde seu método foi utilizado como
inspiragdo e com éxito pratico.

Ap6s o golpe militar de 1964, exilou-se na Bolivia e posteriormente
passou pelo Chile, pelos Estados Unidos, onde lecionou na Universidade de
Harvard e dali partiu definitivamente para a Europa, trabalhando no
Conselho Mundial das Igrejas. Na fase inicial do exilio, escreveu sua obra
prima, a Pedagogia do Oprimido.

Com a redemocratizagdo do Brasil, voltou para seu pais, tendo sido
professor da Universidade de Campinas (UNICAMP) e posteriormente, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP).

Sua obra é reconhecida em indmeros paises, inspirando projetos e
politicas educacionais diversas. Em Portugal, foi a principal referéncia nas
politicas de educacio de adultos no processo pos-revolucionario, em 1974.

Inspirador e inspirado pelo conceito de libertagio, Freire ¢
considerado um dos pais do pensamento libertador latino-americano. A
libertagao dos setores oprimidos deu forma a uma educagio voltada para a
histéria como um processo aberto, em que os setores populares também
teriam contribuicbes significativas a dar para a mudanca social
(ZITKOSKI, 2000, p. 19-21). A emancipagiao social surgia com grande
forca, como elemento do desejo das camadas populares, traduzindo uma
concepgao de histéria como interagdo subjetiva, dialeticamente constituida
em bases utépicas, esperangosas, imprescindiveis para a humanidade.

As bases teoricas iniciais de Paulo Freire foram o Personalismo Cristio
de Emmanuel Mounier e a fenomenologia. No periodo do exilio, no Chile,
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adotou elementos de analise da concepgao histérico-dialética da historia
para elaborar sua obra prima. No final da vida se aproximou da Teoria
Critica da Sociedade e de pensadores como Jurgen Habermas.

A Edneagao Popular no Brasil, da qual Freire foi expoente no final dos
anos 50 e inicio dos anos 60, estava relacionada ao projeto econdémico
desenvolvimentista e populista, proporcionando a mobiliza¢ao de grupos,
especialmente no interior de instituicdes como a Igreja Catélica e as CEBs
(Comunidades Eclesiais de Base). A Pedagogia da Libertacao, a Filosofia da
Libertacio e a Teologia da Libertacdo, se entrelacaram para sustentar
teoricamente o modelo popular de base. A partir das experiéncias
libertadoras, Freire construiu uma pedagogia em bases antropolédgicas, um
humanismo pedagdgico, colocando, na autonomia do sujeito e na sua
relacdo de didlogo com os outros, o meio para a sua realizacdo pessoal e
para a tomada de consciéncia frente ao mundo. Eis o aspecto central de sua
obra que contribui para elaboracdo de uma Pedagogia Humanizadora. A
promocio dos entdo sujeitos invisiveis no seio do meio popular constitui-se
numa antropologia politica libertadora, por meio do método de
alfabetizacao de adultos.

A analise de Freire sobre os processos educativos, opondo uma
edncagdao bancdria a uma educagio problematizadora, as situagies-limite ao desejo do
inédito-vidvel, fundamenta-se numa concepgio politica emancipatéria que visa
a transformacido do conhecimento e da sociedade. Sua Pedagogia 1ibertadora,
ressalta o humanismo pedagigico. E no didlogo, que leva em conta toda a
producio cultural da humanidade e a cultura localizada, dita popular, que se
percebe que ninguém se conscientiza separadamente dos demais.

O ideal de transformacio social ndo se concretiza apenas em nivel da
consciéncia, mas, sobretudo, pela valorizagdo da palavra e da intencio
transformadora, emancipadora, chamada de conscientizagio’. O termo foi
criado por Alvaro Vieira Pinto e outros intelectuais pertencentes ao ISEB
(Instituto Superior de Estudos Brasileiros), em 1964. Freire definiu
conscientigacdo Como:

O termo francés “prise de conscience”, tomar consciéncia de, ¢ um modo
normal de ser um ser humano. Conscientizagao ¢é algo que vai além de “prise

I Paulo Freire dizia que o termo conscientizagao foi criado por uma equipe do Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) em 1964, encabecada por Alvaro Vieira Pinto, com a
ideia da necessidade de aproximar o conhecimento, de forma critica, da realidade.
Posteriormente, tornou-se o conceito central de sua pedagogia, traduzindo a ideia de um agir
consciente sobre a realidade, no ambito de uma esfera ctitica, com vistas a construgio de
uma utopia emancipadora. A conscientizagio se faz presente na praxis, como um
compromisso histdrico que ndo se funda na separa¢io entre consciéncia-mundo, mas que se
baseia na relacao consciéncia-mundo.
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de conscience”. Trata-se de algo que comeca com a capacidade de tomar
consciéncia, isto é, com a “prise de conscience”. Algo que implica analisat.
Trata-se de uma espécie de leitura do mundo, rigorosa ou quase. Trata-se de
uma maneira de ler como a sociedade funciona. Trata-se de uma maneira de
compreender melhor o problema dos interesses, a questio de poder. Como
obter poder, o que significa nao ter poder. Finalmente, a conscientiza¢io
implica uma leitura mais profunda da realidade, (e) o senso comum ir além do
senso comum. (TORRES, 2003, p. 183).

A conscientizagio supbe a crenca na incompletude e inacabamento
humano, colocando a experiéncia existencial de cada ser como um processo
aberto e em construcio. A comscientizagao resultou da preocupagido com os
obstaculos e barreiras que eram colocadas no contexto dos anos 60 para a
concretizacdo de um modelo mais democratico de sociedade. Ndao como
uma panacéia, mas como “um esfor¢o de conhecimento critico” sobre as
razdes de ser desses obstaculos. Freire solicita a atualizagdo do termo hoje,
frente aos discursos fatalistas, neoliberais, como colocar em pratica a
curiosidade epistemologica.

Para Freire, a cultura, enquanto uma constante aquisicio de
experiéncias, possui um relevante papel no ato de conhecer e transformar a
realidade. Por esta razdo, defende um profundo respeito a diversidade
cultural, uma consideragdo ao lugar cultural do outro, como ponto de
partida para o ato da conscientizacio.

A transformagio social possivel advém da inten¢do humanizadora de
Freire, enquanto a percebe, sobretudo, a partir do ato coletivo de promog¢io
da conscientizacio. Essa conscientizagio, tomada como acdo cultural para a
liberdade, pode promover a emancipac¢io gradual, na medida em que
comporta tanto a capacidade de compreensio teodrica sobre a realidade,
quanto a a¢do mobilizadora para a transformagao.

Paulo Freire e Anisio Teixeira: aproximacdes em torno de uma
educagio humanizadora e como direito.

Alguns autores como Sérgio Fonseca (2000), desenvolveram estudos
importantes sobre a influéncia de Anfsio Teixeira na obra de Paulo Freire.
Em sua tese de doutorado, intitulada Da organicidade a rachadura: a interlocugao
de Panlo Freire com Anisio Teixeira (1959-1969), defendida junto ao programa
de P6s-Graduagio em Educacio Escolar da UNESP-FCL/Araraquara, o
autor indica elementos da visao de Teixeira sobre a necessidade de avancos
democraticos na sociedade brasileira dos anos 50, no conjunto do
pensamento de Freire.
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O autor demonstra que na obra Educagio ¢ atnalidade brasileira, tese de
doutorado de Freire, de 1959, a principal fonte utilizada ¢é justamente Anisio
Teixeira, para responder ao problema da falta de espitito democratico no
homem brasileiro. Teixeira e Freire confluiam em sua analise, indicando os
motivos desta realidade, como a propria constitui¢ao historica do pafs, o viés
cultural e as estruturas autoritarias da sociedade brasileira. Em artigo especifico,
Fonseca (2008) indica, a pattir da obra de Freire, que

Paulo Freire incorporou duas teses importantes de Anisio: a possibilidade de
formagdo de habitos e disposi¢des democraticas no homem brasileiro por meio
de processos educativos escolares e a ctitica ao centralismo do sistema escolar no
Brasil. Além desses, outros pontos de contato entre Freire e Anisio Teixeira
podem ser destacados, entre eles, o entusiasmo demonstrado pelo educador
pernambucano ao mencionar o trabalho do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais e de se¢Oes regionais deste 6tgio, como a do Recife, no
conhecimento das realidades locais e regionais do Brasil. (FONSECA, 2008, p. 4)

Destaca ainda, que devido ao clima inusitado proporcionado pela ideia
do nacional desenvolvimentismo, a aproximac¢iao de autores de diferentes
matizes teéricas foi possivel. A crenca no potencial industrial, por parte de
ambos, apesar de nuances interpretativas, estava relacionada a este contexto
especifico. No entanto, Freire, a partir das experiéncias de alfabetizagio,
deu outro rumo para a sua interpretagio sobre os fenémenos sociais a
partir do conceito de comscientizagdo e da ideia da transformacio social. A sua
percepgdo sobre os processos de democratizagio da sociedade, como
novidade, agora partia da realidade da educacio nio formal, espago
potencial da formacio da consciéncia critica. (Cf. FONSECA, 2008, p. 6)

Apesar do afastamento gradual de ambos, a partir do golpe de 1964,
permanece a crenga no potencial humano, na capacidade de aprendizagem
de todos, como elemento comum entre os dois pensadores, mesmo
caminhando caminhos diferentes quanto aos métodos e formas de
consolidar os mecanismos da democracia — Freire pela via da educaciio
popular e Teixeira pela crenca no papel da escola formal.

No entanto, Moacyr de Gées (1999), participando de uma Mesa Redonda
no Seminatio Uwm olhar sobre Anisio Teixeira, realizado no Rio de Janeiro,
apresenta um trabalho com o titulo Do pensamento de Anisio Teixeira a pratica de
De Pé no Chao também se Aprende a 1 er, no contexto da criacio do Movimento De
Pé¢ No Chao Também se Aprende a Ler, em Natal, quando o autor era secretario
municipal de educagio daquela cidade - uma das experiéncias de educagio
popular mais exitosas do inicio dos anos 60 e que em grande medida se baseava
nas propostas de Paulo Freire, - defendeu que algumas das ideias centrais de
Anisio Teixeira ajudavam a sustentar a pratica do movimento: a gestdo da
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escola publica com carater democratico, um novo papel para a atuacdo dos
professores, a preocupacio com a educacio para o trabalho, uma nova
concep¢ao de escola, a capacidade de criagio dos pensadores da educagio
brasileiros - a despeito dos modelos educacionais importados durante o regime
militar -, a recriacdo da escola a partit dos movimentos da sociedade, a
municipalizacdo do ensino e o papel transformador dos intelectuais. Sobre esta
dltima ideia, autor destaca um trecho de uma fala de Teixeira:

No seu texto conhecido como A Longa Revolugiao do Nosso Tempo, separata da
Revista de Informacao Legislativa (Brasilia, 1968), diz Anisio Teixeira: A historia
do desenvolvimento da sociedade contemporanea ¢ uma ilustracio do modo por
que as ideias atuam no desenvolvimento social. Em periodos de mudancas social,
a funcio do intelectual é descobrir e formular as ideias capazes de dar direcdo e
articulacio as mudancas em curso. Se essas ideias nao trefletirem movimentos
nascentes no meio ambiente ndo se transformardo em forcas atuantes. (DE
GOES, 1999, p. 5)

As aproximagdes entre uma proposta pratica de educagdo popular, em
grande medida baseada no método de alfabetizacdo de Paulo Freire e as ideias
de um autor do campo liberal democratico, Anisio Teixeira, sugerem que ha,
ainda, um longo caminho a percorrer em direcio de uma educagio
humanizadora, como direito fundamental, ja que a experiéncia citada por
Moacyr de Goes esta localizada em um momento histérico que a possibilitou
em parte. Isso indica duas questdes prementes. A primeira ¢ a necessidade de
confrontar, continuamente, os dois projetos politicos de educagio que
disputam espacos na elaboracdo de politicas publicas educacionais no Brasil.
Entre idas e vindas, apés a promulgacio da constitui¢io de 1988, o projeto das
competéncias e habilidades se tornou hegemonico até inicio da década de 2000.
Apds este periodo até 2016, houve um significativo avango no campo da
Educagao como Direito, arrefecido a partir de 2017, quando um retrocesso
educacional se instalou no pais. A segunda questdao é o evidente atraso na
apropriagio das ideias dos dois maiores educadores brasileiros, como
fundamentos da consolidacio de uma educacio humanizadora e como direito.
Combatidos por setores reacionarios da sociedade brasileira, Paulo Freire e
Anisio Teixeira, a despeito de sua importancia, estdo ainda disponfveis para a
recuperagiao de um projeto de educagdo democratica, humanizadora, critica e
emancipatéria.

Consideragdes finais

Paulo Freire e Anisio Teixeira permanecem como os dois maiores
educadores brasileiros de todos os tempos. Aproximados, sustentam
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teoricamente as politicas educacionais e praticas pedagogicas que se
inscrevem no campo da tendéncia da Edwucacao como Direits, numa
perspectiva critica e emancipatoria. A defesa incondicional da escola publica
e dos principios democraticos, presentes em suas produgdes, em alguns
momentos em que se aproximaram e posteriormente, quando das lutas pelo
estabelecimento de dispositivos juridicos e constitucionais em favor de uma
educacio como direito de todos, sio elementos fulcrais desta tendéncia
educacional.

A Edncagdo como Direito, em contraposi¢io ao discurso das competéncias e
habilidades, se constitui como legado destes dois grandes educadores.
Mesmo que representem posi¢Oes intelectuais referenciadas em percepcdes
diferenciadas de mundo, aproximam-se sinceramente e com respeito
mutuo, para ensejarem, juntos, no inicio da década de 60, um projeto de
educagido nacional permeado pela defesa da escola publica e pelo direito a
educacio.

Em tempos de ataques a educagdo publica, revisitar e ressignificar o
pensamento dos dois autores, de forma aproximada, significa empreender
esforcos sélidos de fundamentagio, na luta pela resisténcia e pelo
restabelecimento de uma politica de educagio com perspectiva
emancipatéria, humanizadora, critica. Este texto procurou didaticamente,
indicar os pilares desta fundamentagdo, a partit de estudos mais
aprofundados desenvolvidos por outros autores, com a intencdo de
despertar o desejo dos leitores para um mergulho na rica produgio destes
dois dos nossos maiores representantes da inteligéncia brasileira.

Haverd um novo tempo e¢ uma nova politica de educacio, nos
quais a presenca destes grandes educadores se fard notar, assumidamente
ajudando a reinventar a historia da educacdo brasileira pelas sendas da
Educagao como Direito.
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7. APRENDIZAJES EN LAS ZONAS DE FRONTERA DE LAS
COMUNIDADES DE PRACTICA

Jenny Patricia Acevedo Rincén
Campo Elias Florez Pabén

Introduccion

Al hablar de aprendizaje, es comun verlo como consecuencia de la
ensefianza o dentro de una practica educativa al interior de una Institucién.
Sin embargo, existen multiples situaciones en las que se aprende, incluso
fuera del salén de clases. En las practicas educativas, historicamente se ha
atribuido el rol del aprendizaje a los estudiantes, y el de enseflanza al
docente. No obstante, las necesidades del sistema educativo actual
provocan a que muchas practicas y formas de reconocer la ensefianza y el
aprendizaje sean replanteadas.

Para comenzar, podemos reconocer que, no necesariamente, quien
ensefa es profesor, y quien aprende es estudiante. En este sentido, las practicas
educativas son reconocidas dentro de contexto de instituciones educativas
que contemplan las relaciones entre alguien ‘facultado’ que medie entre
unos contenidos regidos por curriculos estandarizados y un grupo de
estudiantes que se matriculan en un sistema formal (o informal) de
ensefianza. A pesar de esto, la realidad muestra que entre pares también se
aprende. Esto es, entre pares de estudiantes que, con lenguajes propios de
su edad, aprenden desde cémo enfrentar problemas cotidianos en algunas
etapas de sus vidas, hasta contenidos particulares de las ciencias abstractas,
como las matematicas. As{ mismo, pares de profesores, que se encuentran
en diferentes espacios, como pot ejemplo, en una reunién no programada,
para tomar una pausa en la jornada, aprenden sobre las experiencias de los
otros profesores.

Asi mismo, es necesario reconocer que existen diferentes teorfas con
las cuales se podria justificar tal acto. Sin embargo, no todas las teorias
contemplan las posibilidades de un aprendizaje situado en las practicas
cotidianas de enseflar y aprender matematicas. En este sentido, el presente
articulo pretende abordar conceptos basicos de la Teoria Social de
aprendizaje, los cuales permitieron, a un grupo de estudiantes de
Licenciatura en matematicas, la (re)significacion de las practicas de ensefar
y aprender, al participar de cuatro escenarios de formacién de tipo
interdisciplinar. Posteriormente, seran presentados algunos como datos de
investigacion, como resultado de los aprendizajes que valorizan la necesidad
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de fomentar espacios de equidad entre las diferentes disciplinas de
formacién de las licenciaturas, a través de la participacion interdisciplinar de
los futuros profesores en las practicas docentes, asi como sus implicaciones
con la identidad profesional docente. Por dltimo, algunas seran
problematizadas algunas necesidades dentro de la formacién docente en las
practicas profesionales de los estudiantes de las licenciaturas.

Referencial tedrico

En las practicas educativas, son identificadas variadas experiencias de
enseflanza o de aprendizaje. Experiencias que, de acuerdo con Dewey
(1938), son entendidas desde una visién personal y social cuando estas son
movilizadas dentro de los marcos de la continuidad; siendo estas no
desarrolladas de manera aislada, sino que, por el contrario, se encuentran
envueltas en un conjunto de multiples experiencias. Reconocemos la
naturaleza social de las practicas educativas. En el caso particular, un
estudiante de licenciatura transita por diferentes experiencias educativas,
determinando asi las condiciones del estudiante dentro de una practica, por
ejemplo, el acompafiar un salén de clases, asistir las practicas de los
profesores, o compartir experiencias con otros licenciandos, implica
reconocer un mundo de acciones, relaciones e interacciones entre los que
actian en la practica. Por su parte, la practica profesional docente, se
constituye en una de las formas de practica social, asi como el ser alumno
en un curso de licenciatura, o en los espacios virtuales de formacién. De
esta manera, las practicas no se desarrollan de manera aislada, sino que
hacen parte de un sistema de relaciones en los cuales hay significacion
(LAVE & WENGER, 1991, p. 169).

La Teotia Social de Aprendizaje (TSA), presentada por Jean Lave y
Etienne Wenger, reconoce que los aprendizajes son desarrollados en medio
la participacién en sistemas “cambiantes procesos de actividad humana”
(LAVE & WENGER, 1996, p. 25). Por lo tanto, donde haya acciones,
relaciones e interacciones entre las personas en las practicas, existen
posibilidades de aprendizaje, pese a que los intereses y las experiencias
circulen en la heterogeneidad de sus individualidades. Los procesos de
actividad humana garantizan siempre la heterogeneidad de las experiencias
porque, pese a que los lugares donde se desarrollan las experiencias sean los
mismos, la negociacién de significados son particulares de cada individuo.
En este sentido, la Teoria Social de Aprendizaje se refiere al significado,
producido por interaccién social, como principal fuente de produccién de
aprendizajes (WENGER, 2001, p. 21). Sin embargo, a todo esto, podemos
también reconocer que los significados se dan no sélo con conceptos
propios de las matematicas, por ejemplo, sino también de cuestiones
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propias de la escuela, o de lo que significa ser profesor en una realidad
enmarcada por el sistema educativo.

Los significados movilizados en las distintas practicas, en particular las
educativas, responden a diferentes niveles de identificacién, o
desidentificacién, con la practica de enseflar o de aprender, que llevan a
participar activamente, o no, a los integrantes de aquella experiencia. Desde
este punto de vista, la practica de aprendizaje se constituye como
“participacion en cambiantes procesos de actividad humana® (LAVE & WENGER,
1991). Asi, los procesos de actividad humana garantizan siempre la
heterogeneidad de las experiencias porque los lugares sociales de los
participantes, sus interpretaciones y negociaciones de los significados de las
experiencias son personales, y corresponden a la significacién dada por cada
uno de ellos.

Para la TSA, la participacién es parte importante en el desarrollo del
conocimiento. La participacién es considerada como el “conjunto de
relaciones en evolucién continuamente renovado” (LAVE y WENGER,
1991, p. 50). Asi el conocimiento envuelve un conjunto de personas que
interactdan dentro de una prictica y que con el tiempo, constituyen
aprendizajes no fijas, pues el conocimiento como practica social estd
siempre evolucionando.

La participacién estd basada en negociaciones y renegociaciones de
significados situados en el mundo lo que implica que la comprension y la
experiencia estin en constante interaccion- de hecho, son mutuamente
constitutivas-. Acciones, personas y mundo estan implicados en todo pensar,
hablar, conocer y aprender (LAVE & WENGER, 1991, p. 52).

La participacion es la forma mas visible de aprendizaje al constituirse
parte del producto de la practica. En particular, el grupo de estudiantes que
participan de la investigacién, constituyen una Comunidad de Prictica
(CdP) en el sentido Wenger (2013, p. 248), pues “hay una participacién
social como un proceso de aprender y conocet, la cual ayuda a constituir
una identidad de un aprendizaje no estatica”. La participacién del futuro
profesor, en la escuela campo de practicas, como experiencia formativa,
constituye una oportunidad para él de confrontar, de un lado, los saberes
privilegiados por el curso de Licenciatura, con los de la practica de
ensefianza y aprendizaje y, por otro lado, con su ideal de escuela construido
desde sus diferentes trayectorias de participacion en las complejas practicas
escolares. Los futuros profesores, entretanto, no demoran en percibir -lo
que las teorfas de Lave e Wenger ya destacaban sobre el aprendizaje no
formal- que los profesores “aprenden a enseflar mds en /a practica y con
otros profesores, siendo que, a pesar de la rutina, agregan valores, objetivos
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y saberes que dan sentido a las practicas educativas” (FIORENTINI, 2013,
p. 158).

De acuerdo con Cochran-Smith y Lyttle (1999; 2009), la practica
docente profesional es una experiencia que se desarrolla ez y para la practica,
asi como lo respalda el Parecer del Ministerio de Educacién y Cultura de
Brasil (MEC- CNE/CP 1/2001), al llamar el conocimiento de la prictica
profesional docente como “conocimiento producto de la experiencia”, un
conocimiento que s6lo se puede obtener a través del contacto con
experiencias reales, y que postetiormente serdn compattidas con otros
compafieros, quienes realimentarin el proceso de mudanza de
conocimiento, y consecuentemente, seran nuevos aprendizajes.

[.] Lo que estd aqui designado como conocimiento producto de la
experiencia es, como su nombre lo indica, el conocimiento construido en y
para la experiencia. En verdad, lo que se pretende con este asunto es resaltar
la naturaleza y la forma en que ese conocimiento es constituido por el sujeto.
Es un tipo de conocimiento que no puede ser construido de otra forma sino
en la practica profesional y de ningin modo puede ser sustituido por el
conocimiento “sobre” la practica. Saber —y aprender- un concepto, o una
teorfa es muy diferente saber — y aprender- a ejercer un trabajo. Se trata por
tanto, de saber — y aprender- a ser profesor (BRASIL, CNE/CP 1/2001,
p-49)

Por otra parte, dentro de la misma TSA, se habla de la trayectoria de
participaciéon enmarcada por la participacién en las diferentes comunidades
de practica (Comunidad de Practica del salén de clases, Comunidad de
Practica del grupo interdisciplinar, Comunidad de practica de profesores de
la institucién educativa, entre otras comunidades), las cuales se influencian
mutuamente y desarrollan caracteristicas importantes en la formacion de los
futuros profesores, asi como en su desarrollo profesional su “aprendizaje
significa tornarse una persona que habita el paisaje con una identidad cuya
construccién dindmica se refleja en la trayectoria a través de aquel paisaje”
(WENGER-TRAYNER y WENGER TRAYNER, 2015, p. 19).

Podemos entonces identificar que el conocimiento se produce en la
medida en que las personas, como seres sociales (LAVE, 1990), transitan
por diferentes experiencias inmersas en las practicas que proveen de
significado cada situacién; siendo que, en consecuencia, el conocimiento se
da por participacién sobre las practicas. Por su parte, la practica, al
desarrollarse dentro de un sistema de relaciones, refiere que la significacién
depende de uno o varios contextos como el caso de las practicas docentes.
Lo anterior implica que la practica en el sentido que Wenger (1998, p. 47)
expone es comprendida como “hacer algo en un contexto bistorico y social que da
una estructura y un significado a lo que hacemos”. Siendo que, los participantes de
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una practica le dan sentido particular en lo referente a la estructura, y es por
medio de este sentido y negociacién de los significados que a la experiencia
se le da un significado particular cuando se interactia con otros
participantes. Por lo tanto, las comprensiones sobre el aprendizaje en cada
practica se manifiestan como (re) significaciéon de las experiencias de
quienes la componen, asi como de las trayectorias de participaciéon al
interior de las comunidades de sus integrantes.

No obstante, debe estar presente que se puede estar dentro de una
practica, pero no necesariamente ser parte de ella. Esto es, la dinamica al
interior de las comunidades de practica, permite que los procesos de
participaciéon avancen frente a la identificacién o no identificacién de sus
participantes en dicha practica. Ser parte de una Comunidad de prictica
implica comprometerse con la comunidad y alinearse a las ideas que la
practica le pide o le ofrece.

Los niveles de identificacion propuestos por Wenger (1998) vy
Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015), estan delimitados por el
compromiso, la imaginacién y la alineacién los cuales son mutuamente
necesarios para garantizar la identificacién de los participantes de una
comunidad de practica. De esta manera, la afiliacién con una comunidad
implica la voluntad de participar en un grupo con multiples experiencias
que se han consolidado con el pasar del tiempo. La afiliacién también
refiere a la unién de los procesos de aprendizaje dados por la imaginacion,
alineamiento y compromiso, constituyendo las competencias negociadas
dentro de una comunidad. Alineamiento es el elemento central en la
organizacién de una comunidad, pues permite coordinar los participantes a
partir de reglas internas que visan por atender el objetivo comun de la
comunidad de practica, asi como de proyectar sus practicas en el tiempo.
Por su parte, la imaginacién, comienza desde los intereses individuales, que
son proyectados sobre lo global de la comunidad de practica. Los
participantes por su parte construyen una imagen sobre la participaciéon que
tendran en la misma, lo que implica posteriormente su participaciéon activa
en la practica. Por dltimo, el compromiso esta definido dentro de la practica
como la responsabilidad de participacion y cumplimiento de sus
responsabilidades dentro de la comunidad de practica. También, este tltimo
esta relacionado con la participaciéon de los integrantes a partir de las
experiencias con otras comunidades, en consecuencia, con las trayectorias
trazadas por la participaciéon en otras comunidades.

Una posible interpretaciéon de los procesos de identificacion
vivenciados al interior de las practicas de los futuros profesores que

participan del curso Practica Profesional docente, esta planteada en la tabla
1.

101



Tabla 1: Procesos de identificacién en la disciplina Practica profesional docente

Procesos de
identificacion
de la TSA

Imaginacioén

Alineamiento

Compromiso

102

Reinterpretacion de la TSA sobre la disciplina Practica
profesional docente

e Situaciones de participacion, confusién y conflicto entre los
objetivos de la disciplina practica Profesional docente, asi como
de la proyeccién de los planos de intervencion a partir de la
problematizacion de las practicas.

® Organizacion de las Comunidades de Practica interdisciplinares,
donde identifican problematicas y practicas comunes vy,
postetiormente, negocian los diferentes significados (escuela,
alumno, conocimiento disciplinar, comunidad educativa e
interdisciplinariedad).

e Imagen del estudiante de practica profesional docente en la
escuela (o en la universidad).

e Interpretacion de la participacién como docente en un futuro
préximo (como futuro profesor de matematicas).

e Imagen del mundo del futuro profesor para adaptarse al
escenario del cual participa.

e Compartir de recursos propios de una Comunidad de practica,
como palabras, representaciones, lenguajes y rutinas que son
propias de la disciplina, de la comunidad interdisciplinar o de la
escuela.
e Uso de la plataforma TelEduc para registrar las reflexiones
sobre practicas de ensefiar y aprender en la escuela.
e Formas de hacer, modos de actuar (decir) al interpretar y
resignificar las situaciones de la profesion docente.
® Desarrollo de practicas en la escuela coherentes con el sistema
educativo propuesto.
e Formas de adaptarse a las reglas y leyes implicitas y explicitas de
los escenarios de los cuales participa.
e Formas de trabajar, debatir, reflexionar, usar y producir
artefactos propios del area de conocimiento (matematica).
e Competencia para trabajar en cada una de las tres comunidades
de practica (CdP Interdisciplinar, CdP Disciplina y CdP Escolar).
e Formas de ultrapasar las fronteras del dominio disciplinar.
® Dedicaciéon y compromiso en la construcciéon y desarrollo de
proyectos conjuntos.
® Negociacion de significados (escuela, alumno, conocimiento
disciplinar, comunidad educativa e interdisciplinariedad) a partir
de las experiencias propias y de los intereses comunes.

Fuente: Acevedo-Rincén (2018, p. 10-11).



De lo anterior podemos reconocer algunas formas de participacion de
los futuros profesores y sus posibilidades de identificacién con las
Comunidades de Practica constituidas a proposito de la Disciplina practica
profesional docente, por medio de los tres procesos de identificaciéon. En el
siguiente apartado, sera descrito el encuadre metodoldgico para articular la
Teoria Social de Aprendizaje con los datos producidos durante el desarrollo
de la investigacion.

Contexto de la investigacion

Con el objetivo de comprender las practicas de aprendizaje docente y
de desarrollo profesional de los estudiantes de Licenciatura en Matematicas,
que participan de experiencias interdisciplinares’, se desarroll6 una
investigacién con un grupo de 18 estudiantes de diferentes Licenciaturas,
que participaron de la disciplina Practica profesional docente? en la Facultad
de Educaciéon de la Universidad Estatal de Campinas (Unicamp).

En la universidad Estatal de Campinas (Unicamp- Brasil), los
programas de licenciaturas contemplan cuatro practicas profesionales
docentes, que son distribuidas entre los institutos propios de las
licenciaturas, por ejemplo el Instituto de matematica para el de la
Licenciatura en Matematicas, y las siguientes pricticas son desarrolladas en
la Facultad de educacién. De esta manera, los futuros profesores identifican
diferentes concepciones de practica docente. Por ejemplo, en el instituto de
matematica es privilegiada la formacién disciplinar en matematicas, por lo
que las practicas observadas y desatrrolladas en él corresponden a la accién
propia do profesor de matematicas, y las metodologias usadas para ensefiar
los contenidos al curso asignado.

Por otra parte, la facultad de educacién propone una practica
profesional docente interdisciplinar. Desde el afio 2008, la practica
profesional docente promueve el didlogo entre las disciplinas de las
diferentes licenciaturas, como Zan et. al. proponen:

! La interdisciplinariedad es considerada, inicialmente, como la solucién a la segmentacién
por disciplinas, porque, diferente de la multidisciplinariedad, esta trae una composicién
posterior a la transferencia de métodos de una disciplina para otra, tal como lo propone
Nicolescu (1999, p. 22). De esta manera, “la interdisciplinariedad rompe con la
especializacion del conocimiento, para construir puentes entre objetos, dreas y aspectos de la
“realidad” que se esfuerza para reducir y aislar el pretexto de explicar exactamente cosas”
(HAMEL, 2002, p. 8).

2 En portugués el nombre de la disciplina es Estdgio Supervisionado 1, que puede ser traducida
por equivalencia a la disciplina Practica profesional docente en Colombia.
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La intencién en esta organizacion es la de viabilizar el encuentro y el didlogo
entre los estudiantes de las diferentes licenciaturas y la construcciéon de una
practica colectiva e integrada en el campo de practicas. Los grupos son, por lo
tanto, constituidos por estudiantes de diferentes areas y tienen como desafio
la formulacién y la ejecucion de un proyecto interdisciplinar para el campo en
el cual estan actuando. Se entiende también que este proyecto debera estar
articulado a los intereses de campo de practicas profesionales docentes (ZAN,
D, etal. 2015, p.120).

En consecuencia, la practica profesional docente de la Facultad de
Educacién de la Unicamp, propone un didlogo entre las diferentes
licenciaturas, a través de la interdisciplinariedad, sin dejar de lado la
identidad propia de la practica profesional docente de cada disciplina. De
esto se deriva la tarea de (re)pensar las practicas profesionales docentes, de
manera que se respete lo particular de las practicas disciplinares, la cual
queda a cargo de los formadores de las disciplinas, pues se tiene la
autonomia para desarrollar el programa del curso semestralmente.

La practica profesional docente de la Facultad de Educacién, cuenta
con cuatro créditos, con una carga horaria de 60 horas al semestre, siendo
30 horas tedricas desarrollada en el salén de clases de la Unicamp, junto
con otros practicantes, y las otras 30 son desarrolladas en la escuela de
campo. De forma general, la disciplina pretendfa motivar la
problematizacién de las practicas de enseflar y aprender, teniendo siempre
presente las interacciones con otros practicantes, profesores, formadores y
supervisores de practicas. También, fueron orientados los futuros
profesores a registrar las observaciones y reflexiones hechas durante su
participacién en la escuela de campo de pricticas. Las situaciones
observadas en el salén de clases, o en la escuela posibilitaron analisis
individuales y/o grupales que, junto con lecturas propias de la disciplina,
contribuyeron para profundizar en las interpretaciones de las situaciones. A
pesar de hacer acompaflamiento en otras escuelas, los estudiantes,
problematizaron situaciones que fueron comunes a los otros compafieros
del salén de clases.

A partir de las observaciones y reflexiones sobre las practicas de
enseflar y aprender en la escuela campo de practicas, el formador de la
disciplina propuso a los futuros profesores, proyectar un plano de
intervencién para la escuela, siendo desarrollado de manera interdisciplinar,
por lo que por medio de esta propuesta, ellos identificaron problematicas
comunes, ultrapasando la perspectiva disciplinar en la mayorfa de los
grupos. Lo observado por los futuros profesores en las escuelas, fue
problematizado posteriormente en el saléon de clases de la disciplina de la
Unicamp, de manera que pequefios recortes de textos fueron usados para el
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desarrollo de la clase para evidenciar que eran situaciones reales las
sucedidas al interior de la practica docente. La interlocucién con las
referencias bibliograficas, y la interpretacién de situaciones reales, permitié
encontrar sentido a las practicas en la escuela y en el salén de clases dentro
de la Unicamp. Ademas de compartir las experiencias vividas en las
escuelas, los estudiantes se fueron identificando con situaciones similares a
las expuestas por los otros estudiantes, por lo que motivé la participacion
de los otros futuros profesores, considerandose esta como la oportunidad
para que aprendizajes emergieran por medio de aportes de otros
companfieros. Posteriormente los estudiantes fueron invitados a reunirse en
grupos de hasta cuatro estudiantes, siendo que por lo menos estuvieran en
el grupo estudiantes de dos licenciaturas diferentes. Otras voces en el
sentido de Bakhtin (2003, p. 86) fueron identificadas en sus palabras. Otras
voces que se unfan a lo largo del desarrollo de la disciplina, no
necesariamente eran de la misma licenciatura.

Las voces de los otros® permitieron la problematizacién de las
practicas de enseflar y aprender en la escuela, ademas de movilizar dialogos
en la constitucién de los grupos e identificar necesidades comunes. De
acuerdo con lo desarrollado por los futuros profesores fueron identificados
diferentes escenarios de participacién en las practicas. Inicialmente, un
escenario global en el que participaron los 18 estudiantes de licenciatura
dentro la Unicamp corresponde al escenario de la Disciplina. En
correspondencia, este escenario deriva la comunidad de practica de la
disciplina, que es llamada de Cdp D.

Un segundo escenario de participacién es el delimitado por los
subgrupos conformados por estudiantes de diferentes licenciaturas y que
tenfan por propésito realizar una intervencién interdisciplinar en la escuela
de practicas. Al interior de este escenario fueron constituidas las
Comunidades de practica Interdisciplinares (CdP I). En general fueron
constituidas seis CdP I, cuyos intereses de estudio eran variados.

En particular, tenemos que la tercera parte del grupo corresponde a
estudiantes de la Licenciatura en Matematicas. Un tercer escenatio
correspondio a la escuela, donde se constituy6 la Comunidad de Practica de
la Escuela (CdP E). Y, por ultimo, el escenario virtual de la plataforma
donde registraban sus observaciones, este escenario es la plataforma
Te/Edue, y tiene por objetivo respaldar el trabajo de los estudiantes,
constituyéndose en un soporte para el desarrollo de actividades de la
disciplina, ademas de compartir experiencias con otros estudiantes dentro

3 Estudiantes del mismo curso de Licenciatura, de otras Licenciaturas, del formador de la
disciplina, del profesor de la escuela e inclusive de los autores de trabajos durante la lectura
acompafiadas en la disciplina.
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de la misma plataforma. Sin embargo, de este ultimo escenario no se deriva
una comunidad de prictica, pues durante el desarrollo de la disciplina se
usb como espacio para registro de observaciones, o diarios de campo.

Teniendo presente que el grupo era heterogéneo en su constitucion, y
que atendian a diversos intereses, se propuso investigar sobre un grupo de
seis estudiantes de licenciaturas, privilegiando la mayor cantidad en el area
de matematicas. De esta manera, se seleccionaron dos comunidades de
practica, en las cuales se encontraban concentradas cuatro de las seis
estudiantes de licenciatura en matematicas matriculadas en el curso. La
Comunidad de Practica Interdisciplinar 1 (CdP I1) estaba interesada en
conocer las diferentes representaciones culturales/simbolicas que la Escuela
posee en la visién de los alumnos. Esta comunidad estaba constituido por
tres estudiantes de Licenciatura en Matematicas, y uno de Licenciatura en
Historia.

La segunda Comunidad de Practica interdisciplinar que fue analizada
en la investigacién corresponde a la nimero 4 (CdP 14), cuyo interés central
fue el Proyecto Educativo de Integraciéon Social (PEILS) como ambiente de
introduccién a la docencia. Esta Comunidad estaba constituida por una
estudiante de Licenciatura en Matematicas y una de Biologfa.

Metodologia de la investigacion

Los instrumentos de produccién de datos usados en esta investigacion
objetivan reconocer, de manera transversal dentro de los escenatios, qué
experiencias de aprendizaje tuvieron los futuros profesores de matematicas
al participar de las tres comunidades de practica (CdP D, CdP 1, CdP E) de
las cuales participaron. Posteriormente, y junto con un andlisis longitudinal
de tales experiencias, se buscé por comprender cudles momentos puntuales
fueron los que permitieron identificarse o des-identificarse profesional
como futuros profesores de matematicas.

El analisis de los datos producidos en campo, tienen como proposito
construir comprensiones sobre los aprendizajes docentes y la identidad
profesional, para lo cual, la narrativa representa un modo de organizar,
interpretar y comprender la experiencia, asi como de “(re)construir las
multiples identidades como seres humanos” (COCHRAN-SMITH, 2015,
p.113). También, al narrar las historias desarrolladas en las diferentes
experiencias ocurridas en los cuatro escenarios, existe un “proceso reflexivo
entre el vivir, contar, revivir y recontar de una historia” (CLANDININ e
CONNELLY, 2011, p. 109).
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Resultados

Algunos de los resultados obtenidos, revelan que las voces de los o#ros
aparecieron con destaque en la reificaciéon de los futuros profesores. Esto
implica que la polifonia del didlogo, conforme Bakhtin (2003, p. 299),
representa apropiacion de discursos ajenos, asi como diferentes posiciones
de identificacion o desidentificacién con la profesién docente. Lo antetior
representa grados de alteridad en el discurso propio de los futuros
profesores. Alteridad en discursos y modos de comprender las expetiencias,
asi como de identificacién con la profesién, que a su vez vislumbran
mudanzas en los horizontes de quienes participan en las practicas
pedagbgicas.

El anilisis narrativo realizado sobre los aprendizajes docentes y el
desarrollo profesional del futuro profesor de matematicas, a partir de las
experiencias de la estudiante de Licenciatura en Matematica Malu (nombre
ficticio), que participé de la misma comunidad de Practica Interdisciplinar,
muestran la problematizacion y (re)significacion de la Escuela, a partir de lo
que piensan los alumnos de enseflanza basica y secundaria* de la escuela
campo de practicas, sobre la Escuela.

El caso de Malu. En las practicas docentes, Malu frecuenta la
educacién secundaria. En uno de los diarios de la practicante expone lo
sucedido en una clase de Trigonometria que acompafaba. Su relato narra
diferentes situaciones, de tipo comportamental de los estudiantes, asi como
de aprendizajes. Después de la aplicacién de una prueba, la profesora sale
del salén y demora para volver y retomar el tema de las relaciones en el
circulo trigonométrico. Al terminar la explicacién de los ejercicios, ella da
otros que envuelven simetrfas, para que los alumnos resuelvan, por
ejemplo, dado el valor del seno de 30, ellos debian encontrar el seno de 150,
210, y 330 grados. Durante la explicacion de la profesora en el tablero, los
estudiantes se encuentran “desatentos”, y “hablan tan alto” que la profesora
interrumpe la explicacién para subir el tono de voz. Les pide silencio, pero
esto no es suficiente, posteriormente justifica sus bajas notas como
consecuencia de la distraccion de ellos en el salén. El silencio vuelve al
salon de clases y algunos estudiantes intentan participar. Algunos de ellos
resuelven solos el ejercicio. Al pasar el siguiente ejercicio, los estudiantes
reclaman sobre la dificultad para solucionar otro ejercicio del mismo tipo.
La profesora se sienta en la mesa, y alli comenta que es igual que ir al
gimnasio. Esto es, para tener resultados, tienen que ejercitarse en el
gimnasio todos los dfas. Entre tanto, un alumno grita desde su puesto, en el

4 En Brasil, estos dos términos son equivalentes con Ensino Fundamental y Ensino Médio
respectivamente.
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gimnasio el resultado es evidente, y posteriormente agrega “spara qué voy a
usar esto, si yo voy a ser recicladorr”, adicional pregunta svoy a hacer estas
cuentas patra sacar basura® Para lo que la profesora tiene otra respuesta
frente a su futuro como profesional, a la hora de querer participar de
concursos para un puesto de trabajo, en el cual tendrd que presentar
examenes de competencias basicas. Sin embargo, el estudiante insiste en no
trabajar en el ejercicio. Esta situacién fue descrita ampliamente en el diario
de Malu, siendo que llamé bastante la atenciéon de la practicante. Esto eso,
al escribir este diario, Malu relata diferentes tensiones en la ensefianza del
tema en particular, por ejemplo, cuestioné posteriormente la forma de
enseflar aquel contenido, la necesidad de mantener la atencién de los
estudiantes, asi como la necesidad de justificar la aplicabilidad de aquel
contenido sobre el cuestionamiento levantado pro el estudiante. La primera
tension se refiere a la forma de ensefianza del contenido, la cual describe
una practica “instrumental” propia del paradigma del ejercicio®. Malu resalta
lo tradicional de la metodologia de enseflanza de las matematicas,
limitandose a la explicacién, y acto seguido ejercicios del mismo tipo, o
similares, para ellos resolver sin ayuda del profesor. En este sentido, Malu
identifica las practicas en las cuales el estudiante debe “encajar en la escuela,
y no la escuela en el alumno”, lo cual confirmé en la entrevista grupal del
afio 2014. Del mismo modo, Malu argumenta que en aquel salén son
favorecidas las practicas de abordaje “algoritmica o sintictica mas que las
semanticas (de produccién y negociacién de significados) de los
procedimientos e ideas de la matematica escolar” (FIORENTINI &
MIORIM, 2010, p. 32). Por el contrario, Malu se identifica con las practicas
que conllevan el uso de materiales concretos para explicar, en la bisqueda
de la comprension. En la misma experiencia, Malu resalta una segunda
tensién sobre la necesidad que tiene la profesora, para mantener la atencién
de los estudiantes de aquel curso, desde el momento del examen, hasta
terminar la clase. Esto es, para cada situacién experimentada por la
profesora, una justificativa para convencer al grupo sobre aquel tipo de
actividad. Por ejemplo, al hacer silencio, serd mejor comprendida la
explicacién, y en consecuencia sus notas mejoraran para el proximo
trimestre. O, tal vez, si comprende lo relacionado con el circulo
trigonométrico, entonces, podra obtener un buen resultado si se presenta a
un concurso para un puesto de trabajo. De esta manera, Malu resalta la
forma como los alumnos piden la justificacion de la profesora para
encontrar sentido a las simettfas al interior del circulo trigonométrico, sea
dentro de un mismo contexto matematico, o, en un futuro proximo, en una
ocupacién profesional. A pesar del sentido extrinseco dado por la

5> Skovsmose (2000, p.66).
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profesora, esta justificacion para el estudiante atribuir valor o significacion
al tema de estudio.

En contraste con la primera historia narrada, Malu presenta lo
sucedido en otro salén de clases. La cantidad de estudiantes, era superior al
de la sala anterior, y, a pesar de esto se mantenfa una rutina en las acciones
del cotidiano: llamado de asistencia, posteriormente el tema a explicar, una
serie de ejercicios resueltos en el tablero, y transcripcién de estos al
cuaderno para que los estudiantes replicaran las mismas acciones, ahora en
sus cuadernos. En particular, esta clase comenzo el profesor por corregir un
ejercicio dejado de tarea en una clase anterior. No todos resolvieron la
tarea, pero al momento de la correccidén, se mantiene cierto orden en el
salén. Sin embargo, el profesor percibe que algunos no habian venido la
clase anterior, por lo que no tenian el registro en el cuaderno al dia. Asi que,
el profesor llama la atencién diciendo que “por lo menos deben mantener
el cuaderno abierto y acompafiar la leccién”. Este hecho, y el del orden,
llaman mucho la atencién de Malu, pues es evidente un “contraste” en las
acciones de los estudiantes, incluso siendo superior el ndimero de
estudiantes, se nota mayor atencién y “disponibilidad” por el trabajo al
interior del salén, sin levantar cuestionamiento sobre la propuesta de
ejercicios hechos. De esta manera, Malu afirma que mientras en un salén de
clases el grupo “cuestiona la aplicabilidad de aquella matematica”, el otro
grupo sabe que solo necesita “registrar en el cuaderno lo escrito en el
tablero”. Poco después, en la entrevista de la Cdl 1, Malu destaca las
diferencias entre los alumnos, los grupos, y las necesidades (obligaciones)
del profesor para reconocer los tipos de estudiantes que tiene en cada
curso.

Al posicionarse sobre la diferencia entre los dos grupos, Malu
reflexiona indirectamente sobre el contraste entre los grupos, y se posiciona
sobre aquellas situaciones, sobretodo, porque una escuela de ese tipo, sera
lo mas préximo que vivird cuando se torne profesora. De esta manera,
Malu se posiciona acudiendo a la memoria de futuro (BAKHTIN, 2003,
p.41), la cual toma “caracteristicas funcionales de modelos observados”
(PIMENTA, 2000, p. 8). Asi, la resignificacion de la escuela cobra sentido
en la mediad en que analiza diferentes situaciones que contrasta con
realidades e imaginarios propios sobre la profesiéon docente. También, es
posible pensarse que Malu tiene aprendizajes (LAVE & WENGER, 1991,
p.32) sobre la escuela, su sistema, y su funcionamiento al situarse en
experiencias que envuelven significados y conocimientos propios de las
practicas de ensefar y aprender. Entre tanto, puede enfatizarse en la riqueza
de las experiencias que Malu vive, ya que permiten construir una identidad
profesional, sobre las bases de la “significacion social de la profesion; en la
revisién constante de los significados sociales de la profesion; en la revision
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de tradiciones. Asi como en la reafirmacién de practicas consagradas
culturalmente y que permanecen significativas” (PIMENTA, 1999, p. 42).
Esto es, la significacién de las experiencias en las practicas, permite
encontrar elementos esenciales para lograr el compromiso, el alineamiento y
la imaginacién (WENGER-TRAYNER & WENGER-TRAYNER, 2015,
p-21) dentro de la profesién. No obstante, esos elementos no garantizan
una total identificacion con la profesion, por el contratio, permiten
reconocer elementos en los cuales existen acuerdos y pueden ser
(re)significados, bajo algunas condiciones que se acomodan a sus
necesidades, u otros que definitivamente no logran significarse en Malu.
Este ultimo, es el caso, por ejemplo, de aquellas practicas en las cuales no se
reconoce la diversidad, como las de las aulas narradas.

Por dltimo, es de resaltar la importancia de la escuela para Malu, durante
sus respuestas en las entrevistas individuales y grupales. Al respecto, se refiere
a que el papel de la escuela es “hacer con que el alumno piense por si mismo
[-..] que el alumno se torne ciudadano que piensa, y que puede pensar
diferente”. Asi mismo, Malu complementa esta respuesta aludiendo a su
memortia de futuro, en el sentido Bakhtiniano, cuando de aula al referirse a un
tipo de “profesor que reflexiona sobre estas cosas [...] no es sélo estudiar
aqui (en la Unicamp) y acabar entrando en el sistema como €l funciona, sino
también llevar lo que nosotros pensamos también (entre las fronteras)”. La
importancia de las respuestas de Malu, implica la necesidad de (re) pensar la
profesién docente, en esos espacios fronterizos de aprendizaje entre lo
académico, lo profesional y lo personal. Es decir, que en cada una de las
respuestas dadas por Malu, muestra su visién critica sobre el actual sistema de
educacion y su desidentificacion con el sistema, en la expresion “entrar en el
sistema tal como ¢l funciona”; y en los didlogos sobre el actual sistema de
educacion, donde refiere a la no respuesta del sistema para las necesidades de
los estudiantes. Tampoco se imagina, o proyecta, dentro de aquel sistema con
las condiciones que ofrece.

Conclusiones

La practica formativa del curso Practica profesional docente sera
capaz de romper con el tradicional aislamiento, o distancia, entre las
disciplinas escolares y los curos de Licenciatura. Una aproximacién inicial
nos permite reconocer que, a partir de las relaciones establecidas por la
interdisciplinaridad existen acciones, relaciones y significaciones que
movilizan el analisis y la problematizacién de los aprendizajes que serin
producidos al interior de la practica, durante las actividades de la practica
profesional docente. En este contexto, se considera la practica profesional
docente de la Facultad de Educaciéon de la Unicamp como el lugar donde
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pueden ocurrir experiencias formativas diferentes de aquellas que el lugar
fronterizoS entre las disciplinas de las licenciaturas y, también, entre la
Universidad y las instituciones educativas, en los cuales puede convertirse
en un lugar de encanto o desencanto, y que podra recaer en la identificacién
o desidentificacién del futuro profesor de matematicas como profesional de
la educacién. Esto porque el futuro profesor se incorpora en una practica
que fue inicialmente idealizada o teorizada, que puede confirmar o desistir
de su idea inicial de ser profesor, antes de formarse como licenciado, o
incluso después de concluir su licenciatura, como en el caso de Malu. Caso
contrario sucedié con Rinama, quien se sintié identificada desde temprana
edad, y quien permanece en la busqueda constante de nuevas y mejores
practicas de enseflanza de las matematicas. Es justamente ese momento en
la “frontera’ que le permite decidir delante los resultados de la practica, lo
que pretende hacer en su futuro préximo. El curso de practica profesional
docente, por lo tanto, permite reflexionar sobre los aprendizajes
profesionales que constituyen un futuro profesor de matematicas dentro de
propuestas de (re)pensar la educacién como la respuesta a las necesidades
actuales de lo general del sistema, y de lo particular de quienes lo integran.
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8. EDUCAGAO DO CAMPO E EDUCAGCAO POPULAR:
DIFERENTES ACOES FORMATIVAS DE ENFRENTAMENTO

Ana Maria Pereira Puton,
Chatlene Pereira
Claudia Battestin

De que educagio falamos?

Quando se fala em educa¢io o que vem em sua mente? Talvez uma
sala de aula, um professor, a lembranca da escola, os ensinamentos de seus
pais ou seus responsaveis, a maneira como uma pessoa se comporta (¢
considerado pelo imaginario, um comportamento educado, ou mal
educado). Provavelmente o que vocé ird mentalizar estard ligado aos seus
modos de vida, cultura, condi¢do social, entre outros fatores e cosmovisoes,
enfim a palavra educacio pode levar a muitos sentidos e interpretagdes.

A educacio formal, ou seja, aquela que leva a um estado de
transformacdo sistematica do sujeito, ou se subentende um processo
estrutural com meios, mecanismos, técnicas e diferentes modalidades para
se chegar ao “aprendizado”, é um exemplo. A educacio de espagos
escolares ou a educagdo formal refere-se segundo Bruno (2014, p.13) a
ambientes, contextos normalizados, com regras e padroes comportamentais
definidos previamente, deste modo, as finalidades prendem-se com
objetivos relativos ao ensino-aprendizagem de conteudos historicamente
sistematizados e normalizados por lei.

A educagio formal estd associada a métodos que segundo Rocha
(1996) levam ao objetivo final, a formacio, e a palavra formacio se refere
20 objetivo que se tem com a educagio, representando um conjunto de
conhecimentos e/ou instrugdes sobre um assunto especifico; curso de
especializacio: formagdo em Pedagogia por exemplo. Freire (19906)
compreende que “formar” é muito mais que simplesmente treinar um
sujeito para que tenha destreza e meios para resolver determinados
problemas, muito menos moldar ou dar um estilo a algum corpo indeciso e
acomodado.

Para Marques (2012) a pedagogia e os sistemas educacionais
percorreram diversos caminhos, iniciando pela pedagogia tecnicista a partir
de 1960, com intuito de atender a demanda e os interesses econémicos,
especialmente estrangeiros na busca pelo progresso do capital. Ou seja, a
educagio passa como meio para o processo produtivo. Entende-se que o
Brasil segue um sistema educacional nio diferente das tendéncias mundiais
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e se organiza historicamente a partir das demandas s6cio-economicas-
culturais. Conforme observa Saviani, “na segunda metade do século XX os
métodos educacionais estavam marginalizados e tinham indmeros
problemas, muitos alunos desistiram de ir na escola e o analfabetismo era
cada vez maiot” (2012, p. 4). Para o autor (2012) duas das categorias de
teorias educacionais precisam ser observadas, uma categoria é o
instrumento de superag¢do da marginalidade. Neste caso, a sociedade ¢é
harmoniosa e a marginalizagdo é um fendomeno acidental, e neste sentido a
educagio surge como correcdo para essas deformidades sociais integrando
todos os individuos. Para resolver isso, cabe a escola a formacio de uma
sociedade igualitaria. Outra categoria ¢ a discriminacio social sendo fator da
marginalizacio. Para Saviani (2012, p. 4) aqui a marginalizacio, é entendida
como um processo préprio da sociedade, o autor descreve que "neste
contexto a escola tem a fun¢do de reforcar a dominacio e legitimar a
marginalizacio", sendo a escola, coadjuvante no processo de reprodugio da
marginalizagio.

Nesse interim, Marques (2012) descreve que dentro das principais
tendéncias tedricas no Brasil, além da tecnicista mais utilizada junto com
tendéncia tradicional, a renovada progressivista, a renovada nio-diretiva
também marcou tendéncia. Neste meio, surgem as tendéncias liberais e se
destaca a pedagogia libertadora, a libertaria e a tendéncia critico-social dos
contetdos. Cada uma delas contribuiu diferenciadamente para a formacio
dos sujeitos sociais dando enfoque para um determinado sentido para o
processo educacional, contrapondo as ideias da pedagogia tecnicista! e
tradicional.

Para Saviani (2012, p. 5) a pedagogia tradicional se inspirou no
principio de que a escola ¢ direito de todos e dever do Estado, mas o
interesse desse modelo educacional era oriundo da classe burguesa que
queria consolidar a democracia transformando os suditos em cidadios
esclarecidos. Na escola tradicional o professor ¢ o protagonista, ¢ como tal,
cabe a ele a transmissio do conhecimento e ao aluno a assimilacio. Mas
logo esse modelo educacional comegou a ser criticado, quando se observou
que nem todos se encaixavam.

Em critica a pedagogia tradicional, surge entdo a pedagogia nova que
acreditava que a marginalizacio s6é pode ser diminufda na escola, para
Saviani (2012, p. 7) a marginalidade nio ¢ fruto da ignordncia, mas ela
provém da rejeicdo do sujeito diante da sociedade, para o autor
“marginalizados sdo os “anormais”, isto €, os desajustados e inadaptados de

1 Onde se assentam a Teotia Geral do Administragdo e a Teoria Geral dos Sistemas, ambas
com objetivo do controle produtivo, organizativo e eficicia para o sistema capitalista
vigente. Marques (2012)
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todos os matizes”. A escolanovista tinha o papel de inserir o cidadido na
sociedade, e desse modo:

A educago sera um instrumento de corre¢io da marginalidade na medida em
que contribuir para a constituicdo de uma sociedade cuja os membros, nido
importam as diferengas de quaisquer tipos, se aceitem mutuamente e se
respeitem na sua individualidade especifica. (SAVIANI, 2012, p. 8)

A pedagogia nova tinha como objetivo principal ensinar o individuo a
aprender, nesta teoria pedagogica o aluno seria o centro e o professor setia
um mediador do conhecimento, o aprendizado se daria através da realidade
dos alunos, porém tais concep¢des nio conseguiram alterar os sistemas
educacionais. Para Saviani (2012, p. 10) esse modelo de ensino também nao
teve sucesso, uma vez que afrouxaram a disciplina e a preocupacio com a
transmissdo do conhecimento, rebaixando o nivel de ensino as camadas
mais populares e aprimorando a qualidade de ensino as elites.

Ap6s esperangas depositadas em um modelo educacional e frustracio
com a sua ineficiéncia, a pedagogia nova deu lugar a pedagogia tecnicista.
Segundo Marques (2012) o modelo tecnicista veio atender as demandas
educacionais nas décadas de 60 até 80. Essa demanda era oriunda do
interesse do capital estrangeiro, modelo americano de desenvolvimento
para atender a necessidade de mao de obra qualificada para industrializacao
€ progresso.

As tendéncias pedagogicas liberais, ou seja, a tradicional, a renovada ¢ a
tecnicista, por se declararem neutras, jamais assumiram compromisso com as
transformacdes da sociedade e na pratica, procuram legitimar a ordem
econémica e social do sistema capitalista. Ja as tendéncias pedagdgicas
progressistas, em oposicdo as liberais, tém em comum a andlise critica do
sistema capitalista. (MARQUES, 2012. p.05)

Um processo organizativo social e econémico baseado em controles e
formacdo para o mercado capital e ndo para o ser social, gerou progresso
financeiro para o pafs, desenvolvimento econémico em determinados
petiodos, porém, paralelamente gerou um contingente de exclusio social,
pois quem ndo entrasse no “molde” dos padrbes educacionais formais nao
conseguiria se estabelecer, por exemplo, num emprego formal, com carteira
assinada e seus direitos garantidos.

Num contexto de educagdo para a formagdo social, consciente e
diferenciada para grupos e suas especificidades, se encontram diversas
experiéncias e métodos como descritos brevemente nas teorias criticas que
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dentro das diferentes tendéncias? buscaram pautas humanitirias e de
desenvolvimento ctitico, autbnomo e transformacio social. (MARQUES,
2012). Segundo pensa o autor as contribui¢oes da educacio popular se
assentam na tendéncia da pedagogia progressista libertadora por
comungarem com a visdo de uma pedagogia anti autoritaria e de autogestao
do processo de formagao para a autonomia.

Com a abordagem da educacio popular e educagdo no campo,
pretende-se apresentar modos diferentes de a¢oes formativas-educativas de
enfrentamento ao modelo de ensino que compreendemos estar aquém das
propostas de geracido de consciéncias esclarecidas.

A Educagao Popular

A educaciio popular ¢ uma pratica educativa que surgiu da necessidade
de atender demandas das classes conhecidas como populares, ou seja, um
conjunto de pessoas que diante de um processo de exclusio econdmica-
social, gerado pelo sistema neoliberal e capitalista, passam a necessitar de
uma formacio, capacitacio e desenvolvimento pleno de direitos. (FREIRE;
NOGUEIRA, 2011)

A educagio popular quer promover o desenvolvimento de um sujeito
critico e politico, ou seja, onde a escola e a vida politica possam ter uma
relacdo estreita que precisa ser compreendida. No olhar de Freire e
Nogueira ¢é preciso uma educa¢io popular “como um esfor¢o de
mobilizac¢io, organizacdo e capacitagdo das classes populares, capacitacdo
cientifica e técnica[...|é preciso transformar o poder burgués que estd ai,
para que se possa fazer escola de outro jeito” (2011, p. 31).

A trajetéria de Paulo Freire, sera o aporte de educagio popular, ¢ uma
pratica de capacitagio, ensino aprendizagem, organizacio popular e politica
que emerge no Brasil em meados de 1960. Durante esse perfodo, Brasil vive
tempos dificeis com o Golpe de Estado, e Paulo Freire traz a experiéncia
do modelo de educacio popular pelo movimento brasileiro de alfabetizacdo
de jovens e adultos. O periodo foi de desestruturagdo social e econdémica
com a consequéncia de milhares de pessoas em situacio de pobreza
extrema e a forga de trabalho, que eram essas pessoas, sem condi¢oes de
assumir funges da industria e do processo de progresso (NESPOLIL,
2013).

Em sua obra da Pedagogia da autonomia, Freire (1996) abrange os
saberes necessarios para uma pratica educativa, caminho para sujeitos de
autonomia, afirma que a condi¢do de pobreza, ou opressio, como por

2 Liberal Renovada Progressivista, Progressista Libertadora e até a Progressista Critico-social
dos Contetidos.
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exemplo o desemprego, nao advém de uma condi¢do de fatalidade e sim de
uma “ética perversa” da globalizacdo econdémica que serve ao lucro e ao
consumismo.

Freire (1996) diz que “ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém”.
Para o autor a educagio que livre os sujeitos desta condi¢ao de oprimidos é
um processo educativo que pressupde uma consciéncia de fazer, indagar,
criticar e agir para a liberdade. Sendo assim, uma pedagogia que ensina a
pensar “certo”.

Para Freire (19906) essa postura de um educador que ensina a pensar
certo, precisa primeiro partit da consciéncia do educador como ser
inacabado, ou seja, da consciéncia de seu “inacabamento”. E se ensinar nao
¢ transferir conhecimento, mas uma especificidade humana que e para tanto
exige diversas atitudes do educador - que também ¢ educando no processo
- exige pesquisa, criticidade, respeito aos alunos (origens, vivéncias, saberes
prévios, culturas etc.). Exige rigor metédico e sistematico, de
conhecimento, autoconhecimento, amorosidade ao que faz, pesquisa, ética
e estética, bom senso, humildade, perseveranca, didlogo siao balizadores
para uma educacio dialégica.

Conforme nos lembra Brandio (1981) Paulo Freire nio chegou a
escrever uma teoria sobre educacio, mas sim, criou através de sua pratica um
método e um modo de mobilizagio em prol de uma educagio “como pratica
de liberdade” que foi eficaz num contexto social e politico. Dessa experiéncia
pratica e sistematizada surgiu o método que inicialmente foi voltado para a
alfabetizacdo de jovens e adultos, e doravante utilizado e compreendido como
uma teoria ctitica e uma pratica educagio e de formacio.

As experiéncias que deram origem ao método vieram das praticas
educativas de professores extensionistas da Universidade Federal de
Pernambuco e do Movimento de Cultura Popular do Recife. Conforme
remete Brandao (1981) essas acGes com a populagido aconteceram primeiro
na periferia de Recife, depois nos municipios de Angicos e Mossord - Rio
Grande do Norte, e em Jodo Pessoa - Paraiba. Os educandos eram pessoas
humildes como lavradores, grupos de mulheres, trabalhadores etc. O
formato dos encontros era realizado nos “circulos de cultura”. Ac¢do que
envolvia alfabetizar os sujeitos através da exemplificagio do seu proprio
trabalho. Posteriormente a experiéncia seguia para Rio de Janeiro, Sido
Paulo e Brasilia. A base para essa agdo eram os movimentos populares e 0s
centros populares de cultura, do movimento estudantil popular da época e
o Movimento de Educa¢io de Base da Igreja Catélica — MEB, entre tantos
outros grupos, lugares e equipes onde se misturavam educadores.

Eis que essas experiéncias de muitas maos “resultou em 45 dias, com
300 trabalhadores alfabetizados” (BRANDAO, 1981, p.8). O sucesso
agradou a opinido publica (Governo Federal) e motivou a replicar o
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método em territorio nacional. E foi assim que no periodo de, 1963 a 1964,
esse modo de formacio de jovens e adultos aconteceu no Brasil.

Um dos pressupostos do método ¢ a ideia de que ninguém educa ninguém e
ninguém se educa sozinho. A educagdo, que deve ser um ato coletivo,
solidario — um ato de amor, da pra pensar sem susto —, ndo pode ser
imposta. Porque educar é uma tarefa de trocas entre pessoas e, se nao pode
ser nunca feita por um suyjeito isolado (até a auto-educacdo é um didlogo a
distancia), ndo pode ser também o resultado do despejo de quem supde que
possui todo o saber, sobre aquele que, do outro lado, foi obrigado a pensar

que nio possui nenhum (BRANDAO, 1981, p.10).

Sintetizando brevemente os escritos de Brandio, percebe-se que o
método parte primeiro do “conhecimento prévio do educando”, numa
busca de valorizacio dos saberes e partindo de seus “saberes prévios”
amplia seus conhecimentos e horizontes com os momentos de didlogo. No
método, esse momento acontece na “roda de conversa, onde se trabalha o
“universo vocabular”, etapa inicial da alfabetizacio.

O “tema gerador”, etapa seguinte da alfabetizagdo, e de grande
importancia para a constru¢do da compreensio de mundo, ¢ primordial,
pois ¢ nos “circulos de cultura” onde se utilizam as “palavras” “ideias”
geradoras para os debates. O método de educagio popular Freireano ¢é
considerado, além de um método, um projeto de emancipagio,
especialmente por ser um modo de educa¢iio para uma nova consciéncia.
Sendo assim, logo foi visto como ameaca aos interesses politicos e
dominantes na década de 60, de modo a conquistar antipatias,
possivelmente por ameagar processos desenvolvimentistas populares e
sociais, ou por apontar diferentes caminhos. (NESPOLI, 2013).

Entre o que foi positivo e o que existe a avangar na educagio,
Beisiegel (2018), aponta que a educa¢ido popular permitiu avancos para a
populagdo mais carente e desfavorecida e excluida. Porém, a necessidade de
escolarizagdo de jovens e adultos também se tornou uma necessidade
mercadolégica. E em relagdo a educagio escolar basica para “elite” e para
os “pobres” ainda tem muitas diferencas, pois a primeira se apresenta com
possibilidades e acessibilidades a segmentos privilegiados, tanto na
educagio basica até na superior, o que cabe melhor compreensio e estudo.
Ja na segunda o proprio texto ja trouxe evidéncias do distanciamento e
diferencas de acessos, possibilidades de diversas ordens.

A Educagao no Campo

Dentro da linha das pedagogias criticas, a educagdao no campo também
evidencia um enlace importante para pensar acima de tudo, a educagio.
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Para Kolling e Caldart (2017) os ideais da educagido popular foram sendo
idealizados pelo Movimento dos Trabalhadores sem Terra como bandeira
de luta de formacdo especifica para a realidade dos espagos rurais (do
campo).

A educagio, dentro de cada necessidade, patte da realidade do aluno, e
deve ter papel fundamental para ajudar na preservacdo das raizes culturais
de cada sociedade especifica. O camponés, em especial o assentado, muitas
vezes acabam negando inconscientemente sua propria condi¢ao de homem
do campo, vendo-se como inferior, ao invés de diferente do homem
urbano, negando assim sua identidade camponesa com todos os valores e
particularidades que o identificam, assumindo outra em seu lugar.

Essa crise de identidade provém das suas limitagdes sociais,
econbmicas e educacionais que lhe negam o acesso ao padrio de vida que
lhe permita usufruir os confortos propostos pela sociedade capitalista
consumista. Principalmente no caso da juventude camponesa, a cidade
fascina, apresenta mais alternativas e op¢des de conforto do que a vida de
trabalho duro nas pequenas propriedades de seus familiares.

Com forte viés ideoldgico, principalmente em um periodo em que o
capitalismo globalizado torna-se o sistema amplamente hegemonico, o
agronegdcio, mesmo concentrando terras ¢ poupando trabalho humano,
representa, para diversos setores sociais, a face capitalista, moderna,
competitiva e neoliberal do campo brasileiro (ROCHA; MARTINS, 2011, p.
26)

A educagio do campo com sua pedagogia diferenciada, busca a
implantaciio de um aprendizado que identifique o camponés como filho da
terra e que tenha com ela uma estreita ligacio de lutas, conquistas, vida
saudavel, valores diferenciados e amor. Acredita-se que dentro dessa
educagio estd o germe para a transformacio de toda a sociedade. A
educacdo do campo questiona as estruturas sociais e a cultura que as
legitima, interrogando a sociedade.

A escola comegou a fazer parte do cotidiano e das preocupacoes das familias
sem terras, com maior ou menor intensidade, com significados diversos
dependendo da prépria trajetéria de cada grupo mas, inegavelmente, ja
consolidada como sua marca cultural: acampamento e assentamento dos
sem-terra s do MST tém que ter escola e, de preferéncia, que nio seja uma
escola qualquer (CALDART, 2004, p. 225).

No Brasil, existem garantias legais para que areas indigenas, areas

quilombolas, assentamentos e outros grupos sociais com histérias proprias
e diferenciadas, tenham suas pedagogias especificas que lhes garantam a
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preservacao de seus valores, tradi¢oes, linguas, lutas e ideais ligados as suas
realidades. Porém, dentro de uma realidade onde prevalece a globalizacio
dos valores capitalistas e cada um ¢ valorizado somente por sua capacidade
de gerar riquezas, torna-se dificil formar valores que combatam a soberania
do capital.

De acordo com Leite:

A educacio rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo acentuado do
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretagdo politica
ideolégica da oligarquia agraria, conhecida popularmente pela expressio:
“gente da roga nio carece de estudos. Isso é coisa de gente da cidade (1999, p

14),

Mesmo assim vivemos numa sociedade em que os valores sio de
individualismo, maximo acimulo de capital, consumismo, livre
concorréncia, desinteresse com o bem-estar social e com a preservacio
ambiental por nio ser lucrativo, enfim, valoriza-se o ter e ndo o ser. Por
causa desses conflitos de valores, podem surgir consciéncias distorcidas,
deslocadas da realidade de convivio, gerando frustragdes por se sonhar
com uma coisa e se viver outra.

Para Rocha e Martins (2011) a educagio do campo nio poder ser
fragmentada em seu conteido, ela é parte da formagio humana
desvinculada do interesse do capital. Busca-se uma educagio que tenha a
realidade como ponto de partida para se gerar novos conhecimentos, e
como ponto de chegada para ligar as novas teorias a pratica vivenciada.
Essa realidade pode ser a de um camponés que passa sua vida no campo,
como pode ser a de um camponés que no futuro tenha uma vida urbana.

Essa educacdo deve ser algo abrangente que auxilie o aluno numa
analise profunda das mais diversas realidades sociais, das contradi¢Ses e das
forcas que regem cada meio. Uma educagio que nio sé repasse
informagdes, mas que questione e desenvolva o senso critico deixando o
aluno preparado para compreender sem ingenuidade o que cada projeto
diferenciado tem a oferecer e quais as consequéncias por ele exercidas
sobre a sociedade. Se existem contradi¢cSes praticas e tedricas no campo,
que se entenda o porqué delas.

Enquanto a escola tradicional tem por objetivo manter no poder as classes
dominantes, conservando a ordem atual da sociedade, a Educagiao Popular visa
transformar essa realidade social, niao através do convencimento ou da
imposigao de ideias, mas despertando a consciéncia, partindo do concreto, da
experiéncia, da pratica, dos conhecimentos existentes, aprofundando esses
conhecimentos, vendo as causas, analisando, para voltar sempre a pratica, as
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tarefas e aos compromissos. A Educagdo Popular quer promover a consciéncia
de classe, a organizacdo dos trabalhadores para transformar a realidade em
funcio dos seus interesses (KOLLING; CALDART, 2017, p. 10).

A educacdo é o processo da formagdo humana em todas as suas
dimensoes (social, afetiva, sexual, politica, familiar, cultural etc.). Essa
formacdo vai muito além da escola. Ela ocorre através de todo processo
histérico de cada individuo e de cada sociedade através da vivéncia e das
experiéncias diarias. Por isso ela estd sempre ligada a um determinado
projeto politico e a uma concepgao de mundo.

Dentro da educacio do campo trabalha-se com o objetivo de
constru¢io humana, orientando a vida das pessoas incluindo ferramentas
culturais com uma leitura precisa da realidade em que vivem.
Primeiramente, para que se construa uma visao de mundo por parte dos
camponeses € necessirio que as pessoas se percebam como parte do
processo histérico, se questionando, organizando e revisando ideias e
convicebes sobre o mundo, sobre a histéria, sobre a realidade mais
proxima, sobre si mesmos. A visdo de mundo deve ser critica aprendendo e
ensinando a tomar posicdo diante das questdes do seu tempo,
reconstruindo seu modo de vida, seus valores, sua educacdo e suas utopias
sociais.

Em vez de valorizar a acomodacio, a competicio, o individualismo, a
Educagio Popular valoriza a participagdo, a cooperagdo, a solidariedade, a
criatividade, o pensamento critico, a auto capacitagdo. Baseia-se ndo numa
relagdo de autoridade, mas de igualdade, em que ambos aprendem e ambos
tém o que ensinar. (KOLLING; CALDART, 2017, p.10)

Arroyo (2011, p. 8) relata que o silenciamento sobre pesquisas sociais
e educacionais do homem do campo ¢é preocupante, aumentando assim o
esquecimento sobre esse assunto. O autor descreve que as pesquisas sobre
educacio do campo nio chegam a 1% as que se referem a educagdo escolar
no meio rural, neste sentido o movimento Por #ma Educagio do Campo surgiu
denunciar esse esquecimento.

De acordo com Kinh (2017, p 28) as lutas por uma educagio do
campo tomaram propor¢ao nos ultimos anos, tendo maior inser¢io a
partir da década de 90, onde comecaram a ser difundidos em encontros
educacionais de pesquisa, com efetivagio de politicas publicas que
abrangesse as especificidades das escolas do campo. A autora ainda relata
que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional (LDB) considera o
meio rural como um espaco de diversidade cultural, que possui sua
singularidade e deste modo necessita de politicas publicas que atendam a
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realidade do campo, tais como curriculo e calendarios adaptados para as
escolas que pertencem a essa realidade.

Consideragées finais

O fato é que a educacdo popular e seus objetivos, ndo permitiram s6
um método de alfabetizacio bésica, mas sim um método de enfrentamento,
resisténcia e luta através do meio educacional (NESPOLI, 2013). Nas
obras, de Paulo Freire, descritas em diversas pedagogias, demonstram a
pratica de uma postura educacional e de um educador que desejava para os
seus semelhantes uma formagao critica e libertadora.

Desse modo, também a educagio no campo se propos a desenvolver
uma pratica educativa para atender as particularidades culturais e estruturais
especificas, para permitir uma postura mais critica e avaliativa da prépria
realidade. Esclarecendo a Pedagogia do Oprimido, Freire (1987, p. 17),
busca uma “Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da
reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessario na
luta por sua libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refard”. Paulo Freire
defende a importancia de uma formacio de consciéncia que possa permitir
que os sujeitos sejam dominantes de seus proprios pensamentos,
percebendo as amarras de um processo ou as possibilidades de libertacdo
através da educacio.

Embora apresenta-se apenas algumas dificuldades ao processo de
conscientizagdo, como na educagdo no campo, a necessidade de mais
producdes sobre o tema e seus resultados, e na educagio popular como nio
prioridade de educagdo basica, hoje nem mesmo para a jovens e adultos,
que se tornou mercadolégico. B sabido que tais teotias encontram diversas
outras dificuldades para se fixarem ou se tornarem praticas permanentes. O
referencial tedrico da educagio no campo e educagio popular de diferentes
formas, com diferentes autores, em diferentes momentos, falam de como
os sujeitos, através de um processo formativo, podem ou nio, se dar conta
de sua forma de consciéncia sobre as coisas, ou seja de sua razdo, de uma
razdo critica e a partir dela obter elementos para mudar suas realidades e
seu entorno.
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9. BROUSSEAU Y LOS RETOS DE LA DIDACTICA
MATEMATICA EN EDUCACION

Campo Elias Florez Pabén
Jenny Patricia Acevedo Rincon

Introduccion

El presente escrito tiene como objetivo responder a la pregunta de
cudles son los retos para la educacién matematica desde la educacién hoy.
Esto a partir de una perspectiva de la filosoffa de la educacién matematica
encarnada en la propuesta de Brousseau. Sin embargo, lo que se pretende es
mirar esos hilos de sororidad entre las matematicas, la pedagogia y otras
ciencias auxiliares que colaboran en la actualidad a una ciencia que por
antonomasia se cree pura, pero que en la realidad para ser ensefiada en el
siglo XXI precisa de otras ciencias que tienen eco en la educacién. Esta
perspectiva parte, de un trabajo anterior en Challenges and Perspectives of the
Philosophy of Mathematics Education (FLOREZ-PABON & ACEVEDO-
RINCON, 2018), el cual se interroga por la importancia de la filosofia de la
educacién matematica en la matematica, y en qué momentos hemos creido
que hablar de una y otra es algo indistinto.

Al suceder, este proceso de discriminacién lo tGnico que hace es
plantearse la pregunta por los retos (challenges) y perspectivas de la labor del
educador matematica desde la filosoffa. No obste hoy seguimos pensando
en esas perspectives pero en forma de retos a partit de la educacion
propiamente en la labor docente del educador matematico. Para abordar,
estos retos, hemos retomado la teorfa de Brousseau, la cual afirma que ...
“la visién sobre la enseflanza y el aprendizaje de la matematica es una
construcciéon colaborativa de una comunidad educativa que permite
comprender las interacciones sociales entre alumnos, docentes y saberes
matematicos que se dan en una clase y condicionan lo que los alumnos
aprenden y cémo lo aprenden” (2007, p. 11). En ese sentido es que
volvemos sobre la teorfa de las situaciones didacticas como instrumento
cientifico, que tiende a unificar y realizar un aporte que integra los aportes
de otras disciplinas y proporciona una mejor comprensiéon de las
posibilidades de mejoramiento y regulacion de la enseflanza de las
matematicas (BROUSSEAU, 2007, p. 12). Para esto vamos a abordar
cuatro posibles retos de la educacién matematica a partir de este autor.
Estos desafios serfan, primero la tecnologfa y su papel en la educacion
matematica. El segundo reto estarfa enmarcado en la importancia de la
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labor docente, y de aprender a planear. El tercero serfa, una reivindicacién
del papel de la didactica de la matematica en la misma matematica, y
finalmente como cuarto reto, la evaluacién en matematicas. Todo esto a
sabiendas que, mas que pretender agotar un tema es contribuir a esta
perspectiva para otras investigaciones del mismo talante, realizando un
comentario de texto sobre los principales autores que retoman algunos
elementos importantes para esta investigacion en un sentido cualitativo.

Primer reto: la tecnologia

En un mundo en que la tecnologia ha evolucionado en a una gran
velocidad y ha producido grandes revoluciones' en diferentes campos, la
educacién no puede estar fuera de su area de influencia, sin embargo, en las
escuelas, colegios y universidades se estd enseflando con tecnologias de
inicio de siglo XX o siglos anteriores, a sabiendas que nuestros alumnos o
estudiantes cada vez estin més expuestos a los avances tecnolégicos en
todas sus areas de la vida, en especial en el saber (PRADO, 2015, p. 3),
quiza como lo expresa Schwab (2017) estamos en medio de una revolucién
que que modificara fundamentalmente la forma en que vivimos, trabajamos
y nos relacionamos. Esto nos lleva a pensar quizd, que el principal reto que
se tiene en la educacién matematica es la tecnologfa. Lo que nos lleva a
cavilar con Prado que hay una urgente necesidad de cambiar nuestra forma
cémo son transmitidos y producidos nuestros conocimientos en el salén de
clase. Esto de alguna forma quiere indicar que no sélo es urgente una
transformacién tecnolégica en la escuela, en el sentido de una revolucién?,

1 Es de aclarar que estas grandes revoluciones como las plantea Toffler en obra la tercera ola
son el punto de referencia para mirar cémo la tecnologia ha evolucionado y como ensefiar
requiere de un contexto nuevo que se adapte a los nuevos tiempos. (TOFFLER, 1981, p.
299-306). En este sentido, la revolucién tecnoldgica es provocada por las innovaciones que
ocurren en la sociedad. La sociedad esta experimentando un rapido avance industrial a través
del cambio en la tecnologia. Estos cambios sin precedentes estin abrumado a muchas
personas en la sociedad (TOFFLER, Future shock, 1970). Esto implicaria como Schwab
supone que estamos en una cuarta revolucién: “estamos al borde de una revolucién
tecnolégica que modificara fundamentalmente la forma en que vivimos, trabajamos y nos
relacionamos. (2017, p. 9), y como hemos dicho, la educaciéon o la educacién matematica no
se excluye de esta realidad.

2 La matematica se puede pensar como una ciencia, y en la ciencia, como en la politica, el
término "revolucién”, implica que toda una estructura elaborada se derriba y se reconstruye
de la noche a la mafiana, puede ser extremadamente engafioso. En el desarrollo de la ciencia,
como veremos, las revoluciones profundas estan casi fuera de discusion. Con la revolucién,
nos enfrentamos de inmediato al problema del cambio profundo, posiblemente no
acumulativo, conceptual y practico, ahora en la ciencia moderna misma, un lugar que los
pensadores de la Ilustracién habrian encontrado sorprendente. Debido a que la revolucion
suele ser impulsada por nuevos resultados, o por una reorganizacién conceptual y social de

126



sino que también es necesaria una transformacién (revolucién tipo
kuhniana) en la manera de pensar y concebir la ensefianza en el salén de
clase, una ensefianza que esté en pro de esta cuarta revolucién. Una que
adopte y adapte la técnica en un mundo que para los profesores alcancemos
un minimo en esta carrera de revolucién tecnoldgica, es decir, ser tratados
como educadores e inmigrantes digitales educativos. En palabras de
Prensky, que los docentes puedan: “eliminar o paliar la brecha digital que
subyace hoy en la ensefianza y en el aprendizaje en todo el mundo” (2010,
p.- 5).

Esto quiere decir, que el gran reto consistiria en conocer quiénes son
nuestros nativos digitales y, al mismo tiempo reconocer que Nosotros
somos inmigrantes. Los jévenes a quienes estamos educando hoy son mas
complejos por este fenémeno que los de otras épocas, ya que la
discontinuidad que provoca la tecnologia digital que aparece en el siglo XX
hace que se comporten de manera diferente y que obviamente aprendan de
forma diferente pues ellos no se han separado, tedricamente de los
aparatos. Revisemos qué nos dice Prensky, (2010) al respecto.

Los estudiantes del Siglo XXI han experimentado un cambio radical con
respecto a sus inmediatos predecesores. Los universitarios de hoy constituyen
la primera generacién formada en los nuevos avances tecnolégicos, a los que
se han acostumbrado por inmersién al encontrarse, desde siempre, rodeados
de ordenadores, videos y videojuegos, musica digital, telefonfa mévil y otros
entretenimientos y herramientas afines. (p. 6).

Lo anterior lo que nos plantea es una pregunta de caracter pedagogico,
y que alude a todo educador (matemitico), y es ¢como estamos enseflando
en nuestras aulas hoy dia? Como inmigrantes que se adaptan los nativos
digitales o como hijos de una era pre-tecnolégica, quijos de una tercera
revolucién en el sentido que Schwab sefiala.

Segun, Prado (2015) esto de ser inmigrantes digitales educativos se
demuestra cuando podemos reflexionar acerca del hecho de la tecnologia
en la educacién y en la educacién matematica especificamente, en lo que
trata este caso. No basta con pensar que los estamos entendiendo al ver s«
dependencia del celular o las redes sociales, pues esto no revela su

los antiguos, a menudo altamente inesperada, también enfrentamos el dificil problema de
entender la innovacién creativa. Esto indicarfa que las revoluciones importantes
supuestamente cambian el panorama normativo de la investigacién al alterar los objetivos y
los estindares metodolégicos de la empresa, por lo que también enfrentamos el dificil
problema de relacionar los reclamos descriptivos con las reclamaciones y practicas
normativas, y los cambios en los primeros con los cambios en los dltimos (NICKLES,
2017), idea que se tendrd que evidenciar en la educacién, si queremos iniciar hablar de
revolucion tecnoldgica en la educacion matematica.
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verdadera relacion con la tecnologia y con el internet, y al no ser revelada en
plenitud esta relacién, obviamente la labor pedagdgica y didactica se eclipsa,
pues como docentes no sabemos o no podtiamos saber de primer
momento c6mo estos recursos técnicos pueden ser utilizados para el
beneficio de la educacion, ya sea matematica o de cualquier area del saber
(pag. 3), pues hoy dia estamos educando no a inmigrantes sino a nativos
digitales, estudiantes del siglo XXI. Por ejemplo, cudl es nuestra posiciéon
frente al uso de las calculadora’, el Smartphone, el computador en las aulas
de clase. Sera que la brecha digital la hago mas profunda con mis clases.
Coémo estan mis conocimientos en uso de softwares para modelacién, y qué
estoy entendiendo por uso de las TICs en la educaciéon. Estas preguntas, no
son mas que nuestros retos en la labor docente, como educadores
matematicos. Segun Prensky, si las respuestas son negativas a los anteriores
cuestionamientos, lo unico que hace es mostrar “evidentemente que
nuestros estudiantes piensan y procesan la informacién de modo
significativamente distinto a sus predecesores. Ademas, (esto) no es un
habito coyuntural, sino que esta llamado a prolongarse en el tiempo, que no
se interrumpe, sino que se acrecienta, de modo que su destreza en el
manejo y utilizacién de la tecnologia es superior a la de sus profesores y
educadores.” (2010, p. 6). Esto implicarfa que la tecnologifa como comenta
Prado (2015) esta practicamente desde su nacimiento, y que este elemento
se convierte en un determinante para el desarrollo de su estilo de
comunicacién y aprendizaje (p. 4), el cual el educador matematico tiene que
iniciar a desarrollar en su practica pedagdgica.

Ya finalizando esta primera parte, vale la pena preguntarse qué
estamos entendiendo por tecnologfa. Pues, cada uno puede tener su propia
visién. Si queremos iniciar una inclusién de este elemento, vale la pena dar
algunas puntadas sobre este particular. Bostrom (2007) respecto a este
particular afirma que:

Parecerfa que las revoluciones tecnolégicas se encuentran entre las cosas mas
consecuentes que suceden a la humanidad, tal vez sobrepasado en su impacto
solamente por la evolucién. Asi, el cambio tecnolégico es en gran parte
responsable de la evoluciéon de estos parametros basicos de la condicién
humana como el tamafio de la poblacién mundial, la esperanza de vida, nivel de
educacién, nivel de vida material, la naturaleza del trabajo, la comunicacion, la

3 Segun una edicién del profesor Pedro Goémez en la Universidad de los Andes, esta
perspectiva tiene que abordarse, no se puede olvidar. Segin Broman (ILa sociedad para la
cual educamos a nuestros estudiantes es diferente a aquella para la cual fuimos educados
nosotros. La investigacién en educacién avanza, y eso debe interesarnos a los que hacemos
la educacién. El estado de la tecnologia de aprendizaje esta cambiando drasticamente, y el
curriculo nos obliga a utilizarla). (2000, pag. 18).
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atencion sanitatia, la guerra y los efectos de las actividades humanas en el medio
natural. (p. 130).

Pero lo anterior no soluciona nuestra pregunta de qué abarca o abarcarfa
la tecnologfa hoy en siglo XXI. Tal vez, debemos pensar que tecnologfa hoy en
abarca, las teorfas transhumanistas, las cuales apoyan el surgimiento y la
convergencia de tecnologfas como la nanotecnologfa, la biotecnologfa, la
tecnologia de la informacion y la ciencia cognitiva (NBIC), asi como las
tecnologias futuras hipotéticas como la realidad simulada, la inteligencia
artificial, la superinteligencia, la bioimpresion 3D, la carga mental, la
preservacion quimica del cetebro y la criénica. Exponiendo a la labor educativa
a esto. Como educadores matematicos, pero también como seres humanos,
que se enfrentan a un nuevo paradigma. En este sentido, estamos abocados a
pensar la educacion para trans-humanos como Bostrom y otros autores lo
plantean. Ya que se cree que los humanos pueden y deben usar estas
tecnologias para convertirse en algo mas que humanos.

Ya finalmente, debemos enunciar frente a este tema que estos elementos
que llamamos tecnologfa, se pueden aplicar e implicar en el aula de clase, y
tienen su aspecto positivo, y asi mismo, debemos marcarlos como un desatio
grande y positivo que se desprende de este. Pero al mismo tiempo esto marca
un desafio negativo que mnace de esta relacion: tecnologia-educacion
(matematica), y es el cdmo vamos a reauperar la atencion que perdieron nuestros
estudiantes por la ingesta o consumo de informacién de una larga variedad de
fuentes mediaticas, frente al discurso empobrecido de un docente hablando en
una sala llena (PRADO, 2015, p. 8). No obstante solo quiero marcar esta
problematica en este texto, y retomatrla en otra ocasion.

El anterior reto nos permite esquematizar, qué serfa la labor docente y
qué implica ser docente de matematicas en el area pedagdgica. Donde no
solo es poseer conocimientos sino saber transmitirlos. De alli que en el
siguiente apartado se hara énfasis en la importancia de saber y aprender a
planear nuestras clases.

Segundo reto: aprender a planear y la labor docente

Iniciemos este segundo reto pensando en la importancia de la labor
docente, y mas especificamente ain en la del educador matematico; idea
que hoy dfa estd un poco mas clara que en épocas anteriores como lo
aseguran Florez-Pabon y Acevedo-Rincén (2018). Segun estos autores se ha
pensado y a veces hasta despreciado la labor del educador matematico por
la misma matematica pura, y practica. Pero obviamente esto ha cambiado
desde la década del 90 hasta nuestros dias. Se le ha dado a los educadores
matematicos un papel preponderante en el proceso de la ensefianza de la
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matematica, tanto a nivel elemental como a nivel universitario y en el area
de posgrado. Para esto es indiscutible sefialar que la labor de autores como
Brousseau son fundamentales a la hora de ubicar la labor docente
matematica.

Lo que nos lleva a pensar cual serfa la funcién, e importancia del
docente de matematica. Siguiendo las reflexiones de Brousseau, respecto
del tema nos aclara:

La matematica constituye el campo en el que el nifio puede iniciarse mas
tempranamente en la racionalidad, en la escuela, el campo en el que puede
forjar su razén en el marco de relaciones auténomas y sociales. En otras
palabras, la importancia de las propiedades formativas inherentes a la
matemdtica, tanto a nivel individual, por las capacidades que parece
desarrollar, como a nivel de la vida colectiva hace que se planteen los
conocimientos matematicos necesarios para la educaciéon y la sociedad y
cémo difundir los mismos. (BROUSSEAU, 2007, p. 11).

En este sentido, como contar con una cantidad suficiente de técnicos y
clentificos para enfrentar los desafios del futuro que hemos planteado en el
punto anterior. Es decir, cémo afrontar una sociedad y una escuela de trans-
humanos como Bostrom (2007) lo plantea, y sin lugar a dudas entre las
respuestas a este nuevo mundo, la matematica, y la educacién matematica
tienen un papel preponderante en esta labor y en este discurso. Pero
avancemos un poco mas en nuestras preocupaciones al respecto, y volvamos a
Brousseau y lo que este matiza respecto de la importancia de la labor docente.

Segtin Brousseau, en los inicios de los afios 70, las situaciones didacticas
eran las situaciones que servian para enseflar sin que se considerara el rol del
profesor. “Para ensefiar un conocimiento determinado se utilizan medios
(textos, materiales, etcétera), v la ingenierfa didactica estudia y produce dichos
medios”. Lo que implica para Brousseau que la busqueda de condiciones
necesarias para producir un aprendizaje es subsidiada por la ingenierfa didactica
como método de investigacién, y como producciéon de situaciones de
ensefianza. (2007, p. 16-17), la cual no excluye al docente, sino que le da una
labor especifica a su funcion en el aula de clase.

HEsto implica que el profesor tiene la funcién de ensefiar una serie de
contenidos dado por el curriculo, pero también de ayudar a decodificar ese
mensaje que es impartido en el salén de clase. Veamos que dice al respecto
el autor: “El profesor organiza el saber a ensefiar en una serie de mensajes,
de los cuales el alumno toma lo que debe adquirir. El propésito de dichos
mensajes es, esencialmente, la enculturacién del alumno por parte de la
sociedad”. (BROSSEAU, 2007, p. 13).
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Ahora lo que nos resta preguntar es c6mo vamos a transmitir este
mensaje. Porque podemos tener muchos mensajes para dar pero nuestro
canal y cédigo ser el equivocado, y aquellos receptores no comprenden el
proceso comunicativo que se desarrolla en el aula. Al interrogarnos por el
cémo, automdticamente viene a nuestra memotia los procesos de la
pedagogia y la didactica, y a sus ciencias auxiliares se les atribuye la buena o
mala inculturacién de contenidos. Ademds de criticar negativa o
positivamente la labor pedagdgica y didactica de la escuela donde se
formaron, y de quien los formé. Al punto de atreverse a decir que algunos
tienen y otros no alguna formacién pedagogica. Esto dibuja y configura una
linea indeleble entre quienes son formados como licenciados en
matematica; de quienes son matematicos (puros y aplicados) en el area
profesional. Pero no nos alejemos del cuestionamiento, pensemos en c6mo
se deberfa transmitir el mensaje docente, ya sea del licenciado como del
matematico profesional. En tal sentido, frente al interrogante, queremos
plantear la importancia de aprender a planear, para que se pueda transmitir
de forma adecuada el mensaje de la matematica. Lo que nos lleva otra vez a
interrogarnos qué es planear y como planear para que tengamos éxito en la
trasmisién del mensaje, siguiendo el parangdén de Brousseau en el siglo
XXI, sin olvidar que somos inmigrantes educativos digitales, y que estamos
educando a nativos digitales.

Este retos de la educacién matematica, y sus preguntas no quiere mas
que significar lo importante que es la planeacién, como elemento didactico
de la labor educativa matematica en inmigrantes y nativos digitales como lo
expresa el Boletin informativo de la Unidad de formacién académica de
profesores (2007), el cual nos ayuda a responder a grandes rasgos las dos
preguntas anteriores: “En el quehacer docente, la planeacién didactica es la
parte medular para llevar a cabo la propuesta de ensefianza del profesor y
responder en el cémo implementar dicha propuesta” (pag. 1). Asi visto
esto, llama la atencién del docente como agente educativo. No solamente
como mediador de conocimiento, sino como centro del conocimiento. Para
profundizar un poco mas en este aspecto proponemos realizar la clase bajo
el modelo de planeacién propuesto en Acevedo-Rincén (2018). Alli se
evidencian los tres momentos que consideramos debe tener toda
preparacion de clase. Una las actividades que vamos a realizar, teniendo
como referente el syllabus y su temario que responden al curriculo, el cual
estd en perspectivas de objetivos y competencias. Una segunda parte que
mira el proceso de evaluacién en el desempefio de la sesion. En pro de
alcanzar o no los objetivos y competencias propuestos para esa clase, y
finalmente, si se necesita alguna actividad de refuerzo para ser abordada en
casa. Hemos de aclarar que cada parte esta estructurada pensando la
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actividad, las NTic’s, las preguntas esperadas por parte del alumno y las
respuestas que el docente tiene que dat, o que se esperaria que diera.

Por otra parte, al revisar estos aspectos se plantea la cuestién del
tiempo de preparaciébn que se necesita para realizar una clase de
matematicas o de cualquier asignatura, y esto dependiendo de las
caracteristicas del grupo, como edades, situaciéon social, cultura, religion,
gustos, etcétera, llevard a pensar que es poco el tiempo que se emplea en
magna labor. Por lo menos, si lo que se quiere es pensar en ser responsables
y, pensar esa perspectiva ética de la educacién que permita trazar una
educacién natural en ese sentido brousseoniano que estamos relatando.

En ese mismo sentido, Brousseau, al ser citado por (AVILA, 2001)
aclara en efecto, que el aprendizaje "natural" de la propuesta piagetiana
cortfa el riesgo de liberar de toda responsabilidad didactica al maestro (p. 8),
pero con Brousseau volvemos a dar a cada uno el rol que le corresponde en
ese contrato implicito entre profesor y alumno, volvemos a retomar una
especie de homeostasis en la labor educativa. Esto quiere decir segin la
teorfa de Brousseau, que el reto de aprender a planear implica la labor
docente y su centralidad que transforma el alumno mediante una serie de
selecciones de  problemas  (“situaciones  diddcticas”),  tratados
cuidadosamente para conseguir un objetivo planteado en el planear y en la
labor educativa matematica misma. Esto hace que se replantee un contrato
que se expresa en relaciones establecidas explicitas como implicitamente
entre un alumno y grupo de alumnos. Devolviendoles la responsabilidad de
su aprendizaje, pero sin perder su papel central de maestro. En palabras del
comentador esto se expresa asi:

Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o implicitamente entre un
alumno o un grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende
eventualmente instrumentos y objetos) y un sistema educativo (representado
por el profesor) con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien de
un saber constituido o en vias de constitucion (BROUSSEAU; 1982; cit., por
AVILA, 2001, pag. 8).

De otro lado, siguiendo a autores como Gadamer (1999) y Reboul (2000),
como hemos mencionado en parrafos antetiores, estos defienden que la
verdadera accién educativa es la autoeducacion, es decir, conseguir formar un
adulto autbnomo o como Brousseau lo expresa se debe procurar alumnos que se
apropien de un saber constituido o en vias de constitucién que sefiala la
capacidad auto-educacién también. Esto solo indica que se ha superado el
modelo de Piaget. Pero, el educador continta teniendo un papel importante en la
formacién, no ha sido desplazado; en esta perspectiva se contempla al educador
matematico como “/a persona que estd al lado del discente y su objetivo es convertir al nino en
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un adulto independiente y culto. La finalidad es guiar al alummno hacia la responsabilidad, la
toma de decisiones y la libertad™ (BERESALUCE, PEIRO & RAMOS, 2014, p. 5).
Un educador matematico que habla en clave de apropiacién del saber
matematico constituido en el aprender a planear en cualquier area del saber, la
matematica requiere que se tengan en cuenta en forma de reto:

[ ..] las caracteristicas de los estudiantes, los contenidos de aprendizaje, los
conocimientos previos de la asignatura, los recursos y medios didacticos y
tecnoldgicos, los objetivos educativos que se pretenden lograr, la metodologia de
trabajo, los tiempos disponibles para desarrollar las actividades, las
caracteristicas, métodos y criterios de evaluacién entre otros. El orden y la
temporalizacion de las actividades de aprendizaje y aprendizaje representan la
estructura sistematica para controlar las acciones pedagdgicas durante el
proceso educativo y lograr los propésitos educativos (UNIDAD DE
FORMACION ACADEMICA DE PROFESORES, 2007, p. 1).

Concluyendo, este segundo reto muchos pueden hacer un soliloquio y
decir que uno como educador matematico tiene cubierta, esta parte. Que uno
sabe planear, y es ah{ el llamado de atencién final que queremos hacer. Muchos
nos olvidamos que en las labores simples se encuentran los detalles para que
nuestras labores se perfeccionen dia a dia mds. Nosotros nos vivimos
actualizando constantemente en uno y otro saber propio a nuestra area, pero a
veces, dejamos para el final lo que tiene que ver con el fortalecimiento
pedagogico y didactico de nuestra drea de saber. Pareceria que no le damos el
lugar que le corresponde, por creer que es un saber menor que solo se relaciona
tangencialmente con la labor educativa, pero, parece que es algo mis
importante, como lo discutitemos en este tercer reto, que habla de reificacion
del papel de la didactica en la ensefianza de las matematicas. Unas matematicas
de corte dialéctico y dialégico que estén relacionadas con el mundo de la vida,
desde una perspectiva fenomenoldgica, que ayude a identificarnos con nuestra
labor docente.

Tercer reto: reificar el papel de la didactica en la matematica
Vamos a iniciar este tercer reto, haciendo una pregunta propia para

nuestro contexto, la cual apunta a saber por qué dia a dfa aparecen
posgrados en didactica de las matematicas, o en pedagogia y educacién,

4 Cabe aclarar que la ética dialégica de Habermas segin Beresaluce et all, defendia la
importancia de la conversacién en el aprendizaje cuando decfa: que “La dialéctica se
fundamenta en el arte de poner en comin valores, sentimientos y razén” (BERESALUCE,
PEIRO & RAMOS , 2014, pag. 5), en el sentido que Brousseau lo expresa, idea que colabora
a fundamentar y fortalecer dialécticamente la auto-educacién.
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ofreciendo un plus en estas materias. Sin duda, el tiempo en el que vivimos
no solo tiene una preocupacion por el avance técnico y la labor docente,
expresa en cémo aprendemos a planear en nuestro dfa a dfa. Si no que tiene
también una preocupaciéon por la didactica de la matematica, de la
geometria, de la pedagogia matematica, entre muchos otros campos de
saber que antes eran ajenos a nuestro argot popular en el area matematica.
Para nadie es extrafio, o no deberia extrafiar hablar de educacion
matematica, o hablar de filosofia de la educacién matematica como lo
expone Flérez-Pabon & Acevedo-Rincén (2018) en un articulo anterior.
Dia a dia se observa como se hace mas latente en la Universidad el deseo de
contar con doctores especializados con estas areas del saber, que desde las
décadas de los 90 ya venfan abonando terreno. Hoy dia, hablar de
matematicas no es solo hablar de la princesa de las ciencias basicas como
saber puro y expedito, que habla de teoremas y demostraciones y
matematicas puras. Es hablar de educacién, de pedagogia y de didactica en
el area especifica del saber. Algo asi, como lo que proponia en la década del
noventa Chevallard: “una trasposicién didactica” (1998), que nos permita
manifestar en el medio las “intenciones didacticas para inducir en el alumno
todos los conocimientos culturales que se desea que adquiera” (AVILA,
2001, pag. 8).

Ahora volvamos, un poco sobre el concepto de transposicién
didactica y, precisemos a qué se refiere. Chevallard advierte que cuando
hablamos de transposicién lo primero que debemos tener en cuenta es que
este hace parte de un proyecto social de aprendizaje y ensefianza, el cual
tiene una constitucién dialéctica, como lo expresa Habermas. Es decir, que
cuando hablamos de matematica y enseflanza, en su papel de reivindicacién
en la misma labor, debemos tener en cuenta: “la identificaciéon y la
designacién de contenidos de saberes como contenidos a enseflar” (1998,
pag. 16), porque como ya lo habia sefialado la teorfa de Brousseau, se
necesita de “una seleccién cuidadosa de los problemas y situaciones (en la
matematica) que se le propongan para la finalidad de lograr que estos
alumnos se apropien de un unos contenidos constituidos o en vias de
constitucién” de un saber matematico adecuado al proceso (BROSSEAU;
1982; cit., por AVILA, 2001, p. 8).

Respecto de estos contenidos constituidos Chevallard (1998) advierte
que son contenidos de saberes designados para la enseflanza. En donde
cada programa, por ejemplo de licenciatura en matematica, de una
universidad (x) opta de manera explicita o implicita, por tradicién evolutiva,
hacer énfasis en esos contenidos. Pero como sefiala el autor, en general
estos contenidos se mantienen por encima de todas estas variables, al punto
de llegar a transformarse adaptativamente en creaciones didacticas como lo
sefiala el ensayista:
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[ ..] preexisten al movimiento que los designa como tales. Sin embatgo,
algunas veces (y por lo menos mas a menudo de lo que se podria creer) son
verdaderas creaciones didacticas, suscitadas por las “necesidades de la
enseflanza”. (As{ ocurrid, por ejemplo, en la ensefianza secundaria francesa,
con el “coseno” y el “seno”). (p. 106).

En este orden de ideas, dicho contenido de saber que ha sido
determinado como saber a ensefiar, en el proceso de hacerse apto para
ocupar un lugar entre los objetos de enseflanza mira hacia “el “trabajo” que
transforma de un objeto de saber a ensefiar, en un objeto de ensefianza, y
esto es denominado la transposicion didactica” (CHEVALLARD, 1998, p.
16). Tal movimiento avalado por el trabajo del educador matematico, lo que
hace es mostrar la transformacién de un contenido de saber preciso en una
version didactica de ese objeto de saber puede denominarse mas
apropiadamente como: “transposicion didactica s#ricto sensw’”’. Pero el
estudio cientifico del proceso de transposicion didactica (que es una
dimensién fundamental de la didactica de las matematicas) supone tener en
cuenta la transposicion didactica sensu lato® (CHEVALLARD, 1998, p. 10).

Objeto de

ensefianza
Objeto a
ensefiar
Objeto de I
saber

!

Preconstruido

Esquema 1. Propuesta de Chevallard (1998)

Veamos un ejemplo que realiza el movimiento representado por el
esquema 1 de la transposicion didactica, la cual demuestra la importancia de
la labor de la didactica en la matematica y por consiguiente del educador
matematico, ya que sin este tipo de transposiciones didacticas hoy no seria

5> En sentido estricto.
¢ En amplio o extenso sentido.
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tan facil aprender conceptos basicos como la nocién de distancia. Veamos
este ejemplo, referido en forma de escala para abordar la nocién de
distancia:

e Ja nocién de distancia (entre dos puntos) se utiliza espontaneamente
“desde siempre”;

e ¢l concepto matematico de distancia es introducido en 1906 por Maurice
Fréchet (objeto de saber matematico);

®= en el primer ciclo de la ensefianza secundaria francesa, la nocién
matemitica de distancia, surgida de la definicién de Fréchet aparece en 1971
en el programa de la clase de cuarto curso (objeto a ensefiar); su tratamiento
didactico varfa con los afios a partir de su designaciéon como objeto a ensefiar:
continua el “trabajo” de transposicion (CHEVALLARD, 1998, pag. 16).

Como hemos visto, la teorfa anterior nos ayuda desde un punto de
vista a reivindicar el papel de la didictica en la matematica, en pocas
palabras siguiendo a Avila, “a mostrar el deseo de mejorar la ensefianza
mediante lo que puede comprenderse de ella” (AVILA, 2001, pag. 8). Es
que con este proceso de mediacién propiciado por la didictica de la
matematica, ratifica la labor matematica del docente y del estudiante.
Donde se acepta los derechos y deberes de cada uno en la labor educativa.
Donde docente y alumno se empoderan de lo que son; produciendo un
contrato didactico que implica un saber constituido o en vias de
constitucién como es el saber de la matematica. Avila al respecto nos
recuerda:

[ ... ] el contacto del alumno con el medio y, al hacerlo, «devuelve» a los nifios
la responsabilidad de su aprendizaje. La «devolucion» consiste en provocar la
interaccién del alumno con el medio en situacion a-didactica, situacion en la
que desaparece la voluntad explicita de ensefiar. (BROUSSEAU; 1988a; cit.,
por AVILA, 2001, p. 8).

HEs que pensar en un contrato de este caricter que es emanado de la
didactica es la mejor forma cémo podemos plantear la reivindicacion del
papel de la didactica tal como Brousseau lo expone. Esto no significa que el
proceso sea perfecto. Ni que la didactica se enaltece en su labor por encima
del saber teérico que da su sentido. Simplemente es reconocer el papel que
le corresponde a la educacién matematica y a los educadores matematicos
que constantemente tiene que estar en proceso de mejoramiento y
evaluacién, para saber si cumple su labor o en qué se debe mejorar. Esto
nos plantea el cuarto y dltimo reto, que apunta a los procesos de revision y
mejora en la labor del educador matematico inscritos en una palabra que a
veces se torna corta a lo que es o debe ser la evaluacion.
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Cuarto reto: la evaluacion

Para abordar esta ultima entrada que gira en torno a la evaluacion, se
hard la reflexién en torno de la interdisciplinariedad que hemos planteado a
lo largo del texto. Vamos a iniciar, recordando la observacion
brousseauniana donde aclara tajantemente que: “este modelo no excluye la
intervenciéon de otras disciplinas complementarias en el esclarecimiento de
algin aspecto del proceso” (BROUSSEAU, 2007, p. 13), y es que
precisamente al hablar del modelo evaluativo necesitamos acudir a la
filosofia, desde la perspectiva foucaultiana para conocer cudles son los
alcances de la evaluacién. Para esto retomaremos la obra de Vigilar y
Castigar (1998) donde nos podré aportar a la reflexién en cuanto la génesis
del término, para posteriormente plantear como deberfa ser la evaluacion,
desde una perspectiva de la didactica de la matematica en la educacion.

Segin Foucault enmarca esta referencia con dos caracteristicas
especiales. Cree que la evaluacién parte de la nocién de examen, por una
parte, y por la otra, esta reflexién estd inmiscuida en la porfia sobre la
disciplina. La cual es remitida al siglo XVIII cuando se estaba organizando
el funcionamiento del hospital, pues este era un aparato cultural para
examinar. Donde una prictica ritualista de visita por parte del médico
procedente de extra-muros “unfa su inspeccién a no pocos controles,”
religiosos y administrativos. Tal ritual encontré una frecuencia regular y
rigurosa que hizo que el funcionamiento del hospital estuviera ligado a
dicha practica (1998, p. 190). Dicho ritual encarna técnicas de jerarquia y
vigilancia y de una sancién que normaliza. En palabras del autor:

[...] una vigilancia que permite calificar, clasificar, y castigar. Establece sobre
los individuos una visibilidad a través de la cual se los diferencia y se los
sanciona. [..] si a esto viene a unirse la ceremonia del poder y la forma de la
experiencia, el despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad
(FOUCAULT, 1998, p. 189).

A la anotacién genealégica anterior, cabe agregar que la escuela pasa a
ser una especie de aparato del examen ininterrumpido que acompafia en
toda su longitud y experiencia la operacién de enseflanza. Eso es por lo
menos lo que cree Foucault, al proponer que: “Se tratara en ella cada vez
menos de esos torneos en los que los alumnos confrontaban sus fuerzas y
cada vez mas de una comparacién perpetua de cada cual con todos, que
permite a la vez medir y sancionar.” (1998, pag. 191). Es quiere indicar que
el examen no se limita a sancionar un aprendizaje; sino que es uno de sus
factores permanentes, subyacentes, segin un ritual de poder
constantemente prorrogado. Asi, el examen permite al maestro mantener el

137



control, a la par que transmite su saber, y establecer sobre sus discipulos
todo un campo de conocimientos, y en este proceso suscitar para ¢l
también un proceso de enseflanza. En esta perspectiva, el examen, en la
escuela, crea un verdadero y constante intercambio de saberes, en otras
palabras, garantiza el paso de los conocimientos del maestro al discipulo,
pero toma del discipulo un saber reservado y destinado al maestro.
Transformando a la escuela en el lugar de elaboracién de la pedagogia que
funciona como ciencia (FOUCAULT, 1998, p. 191-192).

Finalmente, segin el filésofo francés hemos de considerar el examen
como centro de los procedimientos del poder que se ejercen en esa nueva
ciencia del siglo XVIII, la pedagogia, que transforma la escuela, la cual
propicia el desbloqueo epistemolégico de las ciencias del individuo, veamos
como lo apunta el escritor:

[-..] el examen se halla en el centro de los procedimientos que constituyen el
individuo como objeto y efecto de poder, como efecto y objeto de saber. |...]
Con ¢l se ritualizan esas disciplinas que se pueden caracterizar con una
palabra diciendo que son una modalidad de poder para el que la diferencia
individual es pertinente (FOUCAULT, 1998, p. 197).

Estas ciencias del individuo, en la reflexién que nos viene
acompafiando Foucault, permite plantear en el cuarto reto una pregunta
final, la cual cuestiona sobre “como debetia ser la evaluacion desde una
perspectiva de la didactica de la matematica en la educacién”, lo cual se
convertird en el punto final de este escrito.

Vamos a iniciar esta ultima parte, reflexionando que el proceso de
evaluacién es uno de los menos considerados en la preparacion de las clases
en la practica docente, sin embargo es lo contrario en el curriculo; y se cree
que con preguntar lo que se impartié como contenido es la forma mas
adecuada de evaluar para un educador matematico. Sin embargo, queremos
poner en duda esta pauta, y unirnos a la voz foucaultiana que dice que
quien realiza asi la evaluacién solo estd perpetuando un modelo, ademas de
manifestar un poder que se maneja por diseflos disciplinarios que todo el
mundo cree se necesitan para realizar la labor docente. Entonces, vuelve a
surgir la cuestiéon de como deber ser la evaluacion. Segin Delgado en su
texto, argumenta que la evaluacién debe “valorar criticamente los logros de
la accién educativa y los factores que influyen en ella”. Lo que significa que
en un primer momento la evaluacién debe tener un lugar en el aparato
critico del docente, y cémo este lo hubiera construido. Para esto debe
recoger informacién sobre el proceso educativo antes, durante y después de
su desarrollo, con la finalidad de mejorarlo y ayudar en el aprendizaje de los
estudiantes. En otras palabras, evaluar el aprendizaje significa valorar a la
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persona y el esfuerzo que haga por aprender, y este es el momento qué debemos
cuestionar como evaluamos. La parte objetiva de los contenidos expuestos
por el docente, no tiene problema porque es cubierta por los formatos que
se preparan para evaluar, sin embargo, parece que la evaluacién no va mas
alli. No se estd teniendo en cuenta el esfuerzo que el estudiante estd
haciendo por aprender como lo comenta Delgado en su escrito. (2008, p.
29).

A continuacién, vamos a proponer rapidamente cuatro niveles sobre
cémo o qué deberfa tener en cuenta la evaluacién del estudiante, para
finalizar con el puesto de la evaluacién en las actividades de analisis
didactico en la educacién matematica. Los cuatro niveles propuestos son: a.
Un nivel de reacciones; b. Un nivel de aprendizaje; c. Un nivel de aplicacién
laboral y d. Un nivel de funcionamiento o impacto.

a. El nivel de reacciones segun Delgado apunta a: la valoracién de las

reacciones de los alumnos en el curso, en términos de actitudes u

opiniones acerca del profesor, utilidad e importancia que se atribuye a

la asignatura, partes que podrian cambiarse, entre otros, se convierte

en un nivel educativo desconocido entre los docentes. Aquello que, en
otra hora, se denominé curriculo oculto, pero que guarda gran
importancia en la labor docente, y que debe ser tenido en cuenta para
la evaluar adecuadamente. Lo cierto es que si se tiene en cuenta este
elemento que apunta a la labor del educador matematico, nuestras

practicas pedagbgicas cambiarian constantemente para mejorar (2008,

p. 31).

b. Posteriormente, el nivel de aprendizaje estd enfocado en los

contenidos, quizd es lo dnico que se considera en los procesos

pedagdgicos, lo que se dosifica. No cabe duda que “Sirve para obtener
informacién acerca del logro de los objetivos de aprendizaje durante el
proceso educativo y al finalizar el mismo”. (DELGADO SANTA

GADEA, 2008, p. 31).

c. Ahora parece que la evaluacién desconoce el nivel de aplicacién

laboral, como evaluaciéon de resultados inmediatos. No obstante, la

excusa radica en que este nivel evaluativo sélo corresponde a los
programas de capacitaciéon o educacién ocupacional, como Delgado

(2008) apunta. El problema es que si se obvia este paso, los

profesionales que estemos formado desconocen los datos primarios

acerca del comportamiento laboral necesarios para la vida profesional

como Licenciados en matematica o investigadores en matematica (p.

31).

d. El ultimo nivel es consecuencia del anterior. Pues, sin un nivel de

impacto o de funcionamiento de la vida laboral los procesos

educativos serfan nulos, y qué mejor lugar que la escuela, el colegio y
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las universidades para potenciar esta area. Como, Delgado (2008)
describe, “se recoge informacion para evaluar las consecuencias del
comportamiento laboral en la productividad de la empresa o en la
eficiencia de la organizacion o institucion en que trabaja el
participante”. (Pag. 32) para que se intentar mitigar los problemas que
se presenten en la “empresa” o en la sociedad, a través del aula. Si la
educacién no se conecta con la realidad, si el curriculo no tiene nada
que ver con lo que sucede allende de los muros de la escuela, es una
educacién que es poco significativa para la misma, y qué mejor que
esto se pueda prever en la evaluacién, pero obviamente, esto es solo
una parte del engranaje social que quiere significar.

De lo propuesto en estos cuatros puntos anteriores, no debemos
olvidar que “| ..] la evaluacién consiste en obtener y seleccionar
informacién sobre el proceso y los efectos del trabajo educativo. El valor de
esa informacién estda determinado por la utilidad que presta a las personas
que la reciben”. (2008, p. 33), sino la educacién matematica o de otro
caracter carece de valor para el estudiante que es el centro de este modelo
educativo. Si a esto le sumamos el primer reto expuesto en este escrito, de
la natividad digital de a quienes se estd evaluando, veremos que nuestro
ejercicio de transferencia de conocimiento, y educaciéon tiene muchas
falencias, y muchos retos para nosotros como docentes, y educadores
matematicos.

Ahora, vale la pena preguntarse el puesto de la evaluacién en las
actividades de analisis didactico en la educacién matemitica, porque este
puesto determina si tiene importancia o no en nuestra labor. Para esto
utilizaremos un cuadro propuesto por el profesor Gémez de la Universidad
de los Andes, en donde el intenta analizar ese puesto de la evaluacion, el
cual parte de la informacién, como lo podemos observar en la figura 1, mas
abajo. Segin Goémez,

[ ... ] para analizar y evaluar el disefio de una actividad de ensefianza se
requiere informacién. Creemos que los argumentos presentados muestran que
no tiene sentido analizar un disefio con base en la descripcién de un
enunciado para una tarea y en la presentacion de ideas generales para su
gestion en el aula. La descripcion de la actividad y su justificacion pueden
presentarse de diversas maneras y esto puede dificultar su andlisis.
Consideramos que, en todo caso, el disefio y su justificacién deben basarse en
ideas acerca del contenido matematico y de los aspectos cognitivos e
instruccionales involucrados en el tépico. El proceso de analisis debera
interpretar y valorar esa informacién a la luz del esquema conceptual
presentado aqui. (2019, pag. 12).
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Estructura Sistemas de

conceptual representacion
o Aniilisis
Modelizacicn lenomenologico
Anilisis de
contenido
Comprension  Aprendizaje Matcriales Recursos
Anilisis — 4 — 2 Anilisis
cognitivo de instruccion
Dificultades Frrores Resolucién  Tipificacién

Andlisis de de problemas  de tareas

actyacion

Evaluacion prendizaje

Dilicultades Errores
Figura 1. Nociones de la educacién matematica en el analisis didactico.
(GOMEZ, 2019, p. 5)

Esto querria significar, que para el educador matematico el puesto de la
evaluacion en el disefio de una actividad de ensefianza, aunque no es central
si es necesatio, y harfa parte de lo que todo educador debe considerar en el
analisis de la actuacién docente-alumno. A esto hemos de unitle que este
proceso estd en el marco de perfeccionamiento constante, ya que la
evaluacién también conlleva aprendizaje, dificultades, y errores en el ejercicio
didactico de la ensefianza. En tal sentido, al sumar los niveles evaluativos
expuestos por Delgado, a este proceso evaluativo la ensefianza se plantea
como un cuarto reto para todo educador, y mas si este es un licenciado en
matematica o un profesional en matematicas puras o aplicadas.

Consideraciones finales

Hemos propuesto cuatro retos para la educacién matematica, los
cuales estin centrados en el contexto del siglo XXI, planteados desde el
sentido del docente como inmigrante digital y el alumno como nativo
digital de las nuevas tecnologias. Cuatro retos en la educacién matematica
que piensan en la época de cambio que estamos viviendo y hacia la que se
traza un trans-humanismo en la academia. Una época dificil para la
educaciéon matematica en la que el papel del docente se diezma y, siendo
apocaliptico tiende a desaparecer. A muchos autores podrfamos citar para
reflexionar sobre este tema, pero que mejor que Brousseau para estas
consideraciones pues esta habla especificamente a los educadores
matematicos y, plantea un nuevo contrato docente-alumno. Uno en el que
ya superado Piaget, y su propuesta se mire la educacién en un nuevo
sentido, mas adaptativo. Segin Avila (2001), Brousseau “crefa que el
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alumno aprende al adaptarse a nuestra a gnoseologia tecnolégica a un
medio que es factor de contradicciones, de dificultades, de desequilibrios,
un poco como lo hace la sociedad humana. Ese saber, fruto de la
adaptacién del alumno al medio, se manifiesta por respuestas nuevas que
son la prueba del aprendizaje”. Sin embatrgo, pensar en un medio sin
intenciones didacticas es manifiestamente insuficiente para inducir en el
alumno todos los conocimientos culturales que se desea que adquiera (Pag.
8), pero precisamente por esto es que lo proponemos en este escrito como
un reto. Algo que no podemos negar, y algo que debemos hacer e integrar
en el quehacer diario docente.

De alli que podamos pensar que exista un buen o mal profesor de
matematicas, y que estamos queriendo ser mejores educadores. No
perfectos sino en proceso de mejora continua. Asi vista nuestras
intenciones, los retos nos plantean una ayuda para ser mejores educadores
en el area de la matematica, pues “El buen profesor gufa todo el proceso de
enseflanza-aprendizaje, supervisa, formula metas, ayuda en las dificultades
que surgen, evalia y reorienta lo aprendido. Asi, deducimos que toda
orientaciéon es aprendizaje y la enseflanza implica a su vez orientaciéon”
(Beresaluce, Peir6, & Ramos, 2014, p. 1), lo cual se traduciria en la meta de
nuestra ensefianza. Lo que nos permitira mirar hacia nuestra labor educativa
con mas esperanza, y con energia renovada. Donde se mire que obviamente
que son educadores matematicos, pero también que se mire el factor
humano, que se enfrentan a un nuevo paradigma, en todo el sentido de la
palabra como Kuhn lo entendié en su época.

Por otra parte, esto indica que la investigacién de ésta area de las ciencias
basicas, deja ver que la practica pedagogica de los docentes de matematicas se
basa en exponer los contenidos, explicarlos una y otra vez y resolver ejercicios,
lo cual muestra claros trazos del modelo tradicional, con asomos de
constructivismo, al rara vez permitir la participacién de los estudiantes, pero
también plantea nuevos elementos y rutinas con estos retos que permitan
responder a los nuevos tiempos en que estamos viviendo. Lo que permite
entender que no podemos seguir repitiendo modelos que no signifiquen para
los estudiantes, sino al contrario que buscan la resignificacién de la labor
docente. Se debe abandonar en los profesores esa postura mecanicista
tradicional que hace que los estudiantes identifiquen sus deberes como
estudiantes con la excesiva dependencia del profesor. No se permite que los
alumnos expliquen por qué esa fue su respuesta, y que ellos mismos perciban
por qué esta errada como la pedagogia y las didacticas modernas indican. Pero,
no salimos del circulo mecanicista porque esa fue la forma como el docente
aprendié las matematicas, siguiendo algunos parametros de la didactica, que
hoy dia nada tienen que ver con lo que hacemos y a que los estudiantes no les
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interesa como proponemos nuestros ejercicios de la docencia y del curticulo
(JIMENEZ ESPINOSA & GUTIERREZ STERRA, 2017, p. 125-126).

De estas pautas, es que se presente como necesaria “la transposicion
didactica” para la labor docente, ya que es esta clase de ejercicios es la que
transformar un conocimiento especifico, en un conocimiento para la
enseflanza, en un proceso, el cual es usado basicamente por los docentes en su
practica de enseflanza-aprendizaje, pero que beneficia al estudiante a la hora de
su proceso de aprendizaje. Sin duda alguna, la transposicion didactica, aplicada
a la educacién matematica es un proceso que ayuda netamente al desarrollo del
pensamiento matematico en los niveles basicos de comprension, lo cual es
sumamente importante si se quiere construir un pensamiento mas técnico y
mas complejo en relacién a la disciplina. No obstante, la transposicién didactica
no es solo un proceso en el cual solo se trabaja en la disciplina de la
matematica, no solo se habla de transposicién y su vinculacién inmediata con
ella, sino que también se vincula a otras disciplinas, pertenecientes a las ciencias
sociales, como las ciencias especificas (CHEVALLARD, 1998), lo cual es
ganancia para para la labor educativa.

Finalmente, hemos de convenir que si hacemos ésta serie de procesos,
retos, contratos, transposiciones didécticas, el individuo que estamos formando
en las escuelas, colegios, universidades, es el atomo ficticio de una
representacién "ideoldgica de la sociedad que, a nuestro cuidado, pero es
también una realidad fabricada por esa tecnologia especifica de poder que se
llama la "disciplina". Sin duda hemos de acudir a Foucault para finalizar, y citar
que: “Hay que cesar de describir en la educacion, siempre los efectos del poder
en términos negativos: "excluye", "reprime", "rechaza", "censura", "abstrac",
"disimula", "oculta", y repensar que también el podet educar produce una
realidad que puede ser mejor; produce unos ambitos de objetos y rituales de
verdad que guiados por las ciencias, y en especial por la matematica pueden
aportar para el bienestar del hombre.
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10. O TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO COM BEBES
NOS CENTROS MUNICIPAIS DE EDUCAGCAO INFANTIL NO
MUNICIPIO DE CORNELIO PROCOPIO-PR

Roseli de Cassia Afonso

Introducao

Este trabalho foi desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacio Infantil (GEPEI) do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual do Norte do Parana, campus de Cornélio Procépio/PR, através de
discussdes e analise sobre as atividades de aprendizagem e desenvolvimento
com as criancas (de 6 meses a 2 anos) que frequentam o bercario na
Educacio Infantil, a luz da Teoria Histérico-Cultural descrita por Vigotsky
e seus seguidores.

A metodologia escolhida para investigacdo foi a Metodologia da
Problematizagdo, seguindo o Arco de Maguerez, que tem como base a
analise e discussdo da realidade escolar, partindo e retornando a mesma,
atuando através do eixo problematizador (BERBEL, 1999). Discutir as
especificidades do trabalho pedagdgico no bergario da Educa¢io Infantil,
sob o olhar da Teoria Histérico-Cultural (VIGOTSKY, 1998) nos trouxe
condi¢cbes de chegar ao conhecimento e utilizd-lo como principio
educativo.

Nesse sentido, a pesquisa justifica-se pela necessidade de provocar nas
professoras e professores que trabalham com bebés, um desafio no sentido
de perceber como a organizagio didria do bergario permite aos pequenos
aprendizagens e as professoras e professores a oportunidade de
intencionalizar suas praticas.

Esta pesquisa contemplou as atividades desenvolvidas nos anos de
2016 e 2017, sobre o trabalho pedagégico realizado com bebés em seis
escolas de Educacdo Infantil no municipio de Cornélio Procopio, interior
do Estado do Parana, cujo o objetivo foi saber: Como as professoras podem
promover agies educativas reais e significativas para os bebés a fim de promover
aprendizagens e estimular sen desenvolvimento?

Nesta pesquisa, denominamos professoras de bebés, no género
feminino, pelo motivo de encontrarmos apenas mulheres nas escolas
participantes da pesquisa, ndo diferentes na maioria das demais institui¢cGes
do pafs. As legislagoes especificas e documentos oficiais do Ministério da
Educacao, que norteiam a Educagdo Infantil também fizeram parte de
nossas discussoes tais como: a Constituicdo Federal (BRASIL,1988), a Lei
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de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagio Infantil (BRASIL, 1998), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), que
concebem e reconhecem a crianga pequena como ser de direitos e
produtora de cultura, na qual nio é mera receptora de acles, mas
desenvolve e participa de agbes coletivas e individuais, inseridas num
contexto de afeto, respeito as diferencas, voltado para a ludicidade e
multiplas linguagens. Vale ressaltar as palavras de Vygotsky (1988), quando
diz que a crianga aprende quando é sujeito da atividade que a envolve.
Nesse sentido, as agoes educativas reais e significativas para os bebés a fim
de promover aprendizagens e estimular seu desenvolvimento vao muito
além de apenas necessidade de higiene, alimentagdo e sono, requer do
professor ou professora organizar o trabalho docente a fim de propiciar
momentos, espagos ¢ materiais que desenvolva 0s aspectos cognitivos,
emocionais, afetivos, sociais e psicologico da crianca.

Educagio Infantil: o trabalho pedagégico realizado com bébes

Atualmente, falar em Educacio Infantil no Brasil implica fazer uma
retrospectiva desde a promulgacdo da Constituicio Federal de 1988, do
Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional n°® 9.394/1996. Isso porque foi a partir das
deliberagbes encaminhadas nessas duas leis e das suas conseqiiéncias para a
area que os desafios e as perspectivas tém sido colocados. Como cita
Cerizara (2002, p.328):

Vale destacar que a LDB foi construida tendo por base a Constituicio de
1988 que reconheceu como direito da crianca pequena o acesso a educagio
infantil — em creches e pré-escolas. Essa lei colocou a crianca no lugar de
sujeito de direitos em vez de tratd-la, como ocorria nas leis anteriores a esta,
como objeto de tutela. Nesta mesma dire¢do, a LDB também pela primeira
vez na historia das legislagGes brasileiras proclamou a educagao infantil como
direito das criangas de 0 a 6 anos e dever do Estado. Ou seja, todas as familias
que optarem por partilhar com o Estado a educa¢io e o cuidado de seus
filhos deverdo ser contempladas com vagas em creches e pré-escolas publicas.

Hssa conquista envolve inumeras reformulagées nos Centros
Municipais de Educacio Infantil (CMEIs), as quais se referem desde a
estrutura fisica até a formagdo das professoras e professores infantis;
porém, na pratica, expressa pouco avanco. Nao se pode mais aceitar que 0s
fazeres das professoras e professores com as criangas no interior das
escolas de Educacio Infantil, na maioria delas, sejam definidos apenas pelo
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cuidar, pelas necessidades basicas dessas criangas, tais como: alimentagao,
higiene, sono e prote¢do. Conseguir articular o Educar e o Cuidar tendo
por base uma linha de reflexio ¢é, sem duvida, um dos maiores desafios da
Educacao Infantil. Conforme cita as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educaciao Infantil — DCNEIs:

As praticas pedagbgicas que compdem a proposta curricular da Educagio
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes, a brincadeira e
garantir experiéncias que promovam o conhecimento de si e do mundo por
meio da ampliagdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentacio ampla, expressao da individualidade e respeito
pelos ritmos e desejos da crianca. (BRASIL, 2010, p.25).

Nesse sentido, compreende-se que no Brasil, o processo de expansio
da Educacdo Infantil vem acompanhado da intensificacdo da urbanizacio,
da participagio da mulher no mercado de trabalho e das mudangas na
organiza¢do e estrutura das familias. Por outro lado, a sociedade, de um
modo geral, coloca-se cada vez mais empenhada na defesa das experiéncias
na primeira infancia. O conjunto desses fatores possibilitou um movimento
da sociedade civil e de 6rgios governamentais para que o atendimento as
criancas de zero a seis anos fosse reconhecido na Constituicio Federal de
1988 e, desde entdo, a Educacio Infantil passou a ser, pelo menos do ponto
de vista legal, um direito da crianga.

Dessa forma, o atendimento basicamente assistencialista tem se
modificado em todo o mundo, o que se busca atualmente é um
atendimento integral da crianca, levando em conta uma concepg¢iao em que
o cuidar ndo acontece sem o educar. Porém, ainda vemos no Brasil, poucos
avancos, apesar de ser um direito garantido por lei.

No entanto, o que vemos ¢ um fascinio por uma nova realidade para a
garantia desse atendimento com o Plano Nacional da Educacio em 2014,
que tem como meta ampliar o atendimento de criangas de zero a trés anos
de idade em 50% até 2020. Mas, o que se percebe, ¢ que ainda teremos uma
longa jornada pela frente e uma Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) que esta sendo muito debatida para comegar a ser adaptada
na realidade escolat.

O que este trabalho procura deixar claro é que a formagido de
professoras e professores que atuam nessa fase deve ser vista como
fundamental e necessaria, ¢ o cuidado com o bebé também passa pelo
cuidado que devemos ter com as professoras e professores. A formacao
profissional na escola, deve acompanhar o seu fazer pedagdgico e dar-lhes
suporte para atingir a qualidade e equidade do trabalho educativo. Como
esclarece Cairuga (2015, p. 44):
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A escola precisa abrir espaco para a escuta dos educadores e de suas
experiéncias com os bebés na creche, constituindo um lugar de reflexdo
acerca deles préprios e do que vivenciaram com as criangas.

Desse modo, a qualidade do trabalho pedagégico realizado com bebés
nos Centros Municipais de Educacdo Infantil se deve a uma Proposta
Pedagogica sensivel as necessidades dessa faixa etaria, a um ambiente
estimulador, acolhedor e propicio as relagdes afetivas, porém,
imprescindivel que a professora ou professor tenha conhecimento na area
em que atua, que tenha clareza sobre o desenvolvimento infantil, que saiba
olhar e dar sentido as atividades que desenvolve com os pequeninos, além ¢é
claro de comunicar-se com ele, dar apoio e suporte, ajudando-o a construir
sua subjetividade por meio de propostas pedagdgicas ricas e desafiadoras.
Como ressalta Mello (2017, p. 41):

Para a teoria histérico-cultural, as criangas aprendem quando sao sujeitos das
situagdes vividas. Isto, na escola da infincia — na creche — requer que
organizemos o espaco, o tempo, as relacdes e as atividades de modo a
promover esse agir das criancas, esta atividade. E isso vale para as criangas em
todas as idades.

Contudo, podemos afirmar que a partir do nascimento, os bebés
aprendem e vio vivendo e atribuindo um valor a cada nova experiéncia
vivida, formando assim, um modo de ser e de estar nas relagdes, formando
sua personalidade e estabelecendo um sentido para as coisas, adquirindo
conhecimento sobre as coisas que percebem e exploram. (MELLO, 2015).

Vale ressaltar que a qualidade da relagio com os bebés depende
inteiramente da concepg¢do que a professora ou professor tem de crianga,
de infincia e de escola. No entanto, essa concepgio depende ainda mais do
conhecimento que se tem sobre desenvolvimento infantil.

Isto é, do processo de como as sensagdes do bebé vdo informando sua
percepcdo, que vai se tornando categorial, a0 mesmo tempo que vai
formando a memoria, que subsidia a apropria¢do da fala e, por sua vez, vai
criando as condigbes para o pensamento verbal que promovera um salto
qualitativo no desenvolvimento de todas as func¢bes psiquicas na crianga,
possibilitando, mais tarde, a formacdo da imaginagdo, o autocontrole sobre a
propria vontade, a funcdo simbodlica da consciéncia e, mais tarde ainda, o
pensamento abstrato. (MELLO, 2015, p. 49)

Dessa maneira, fica claro que a professora ou professor da escola da

primeira infincia, deve promover o duplo protagonismo, essencial a
Educacao Infantil de qualidade. Esse protagonismo se refere as nossas
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acoes como adultos no qual nos tornamos cada vez mais pesquisadores e
autores de nosso trabalho, criadores de situagdes e ambientes que
favorecem a expetimenta¢io, a movimentagao e a comunica¢io emocional
das criancas bem pequenas, autoras de suas vidas e que sdo sujeitos de suas
atividades. Esse protagonismo cria condigbes essenciais as suas descobertas
sobre o mundo, e a0 seu desenvolvimento cultural e psiquico.

Para tanto, as pesquisas de Vigotsky (1996), demonstram que a
influéncia educativa é mais efetiva quando se aplica no momento em que
uma determinada funcio psiquica esta se formando na crianca, ndo antes de
se formar, nem depois de formada. Isto nos ajuda a compreender que o
nosso trabalho deva ser orientado para contribuir com as criangas que estio
em processo de formagdo, tais como; a fala, a atencdo, a percepgio, a
memoéria, superando desta forma, a pressa que as praticas docentes tem
imposto e a reducio da sua infancia. (MELLO, 2015).

Certamente, o trabalho pedagégico com bebés deve ser cada vez mais
debatido, analisado e compartilhado com demais professoras e professores,
sempre procurando articular teoria e pratica, a fim de promover o maximo
desenvolvimento humano. Pois esse trabalho requer a necessidade de uma
formagio cientifica, especifica, que possibilita a professora ou professor ser
intelectuais da prépria pratica, profissionais que pensam, planejam,
executam, registram, avaliam e transformam a pratica junto com as criangas
tendo assim uma teoria ou varias teorias como fundamento.

Metodologia

A metodologia que conduziu essa pesquisa foi a Metodologia da
Problematizacao, utilizando as etapas do Arco de Maguerez.

Essa metodologia ¢ descrita pela autora Neusi Aparecida Navas
Berbel, cujo contato inicial com o Arco de Maguerez se deu por meio de
Juan Diaz Bordenave e Adair Martins Pereira, em seu livto Estratégias de
ensino aprendizagens, ¢ que foi por ela utlizado pela primeira vez em 1992,
como caminho metodolégico em um projeto especial de ensino na area da
saude, na Universidade Estadual de Londrina-PR.

A escolha dessa metodologia se deu pelo fato que favorece o
aprendizado; ¢ criativa, oferece comego, meio e fim, de todo processo
investigativo e envolve o grupo como um todo na constru¢do do
conhecimento.

Assim, essa pesquisa foi construida seguindo as etapas do Arco de
Maguerez, que sio: observagdo da realidade, pontos-chave, teorizagio,
hipéteses de solugido e aplicagao a realidade. Apresenta-se o Arco de
Maguerez, conforme a imagem:
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FONTE:BORDENAVE, J. D.; PEREIRA, A. M.
Estratégias de ensino aprendizagem. 4. ed. Petrépolis: Vozes, 1989.

Suas caracteristicas sdo bem singulares, o arco tem inicio na
observacio da realidade e na definicio de seu problema, desencadeando
todo o processo por meio das cinco etapas do Arco com o intuito de
observar, investigar, explanar, analisar e descrever as informagoes coletadas
e analisadas durante todo a realizacio do trabalho, como descreve Berbel
(2012, p. 149):

O Arco desenvolve-se por uma sequéncia de cinco etapas: 1-observagio
analitica e critica da realidade (do recorte eleito) para problematiza-la e eleger
um problema de estudo/investigagio; 2 - reflexdo sobtre possiveis fatores e
determinantes maiores desse problema como preparacio para a defini¢do dos
pontos-chave do estudo; 3 - teotizacio, ou estudo/investigacio,
proptiamente dita, dos pontos-chave do problema; 4 - definicio/elaboragio
de hipéteses de solugdo para o problema, tendo-se como referéncia todo o
estudo nas etapas anteriores; 5 - aplicagdo de uma ou mais hipéteses de
solucdo, como uma forma de interven¢do pratica na realidade obsetvada e
estudada.

O recorte da realidade se identifica no momento em que a pesquisa foi
proposta por observar e descrever o trabalho de seis professoras, de seis
institui¢oes de Educagio Infantil, especificadamente no Bergario, com
criancas entre seis meses a dois ano de idade, todas as instituicdes
localizadas no municipio de Cornélio Procépio/PR.

Assim, foi utilizado um roteiro semiestruturado para que as
académicas pudessem se orientar do que teriam que observar e depois
descrever em seus relatérios descritivos. Em sequéncia seguiu-se para os
pontos chaves. Como afirma Berbel (1999, p.4):
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A etapa dos pontos-chave “estimula um momento de sintese ap6s a analise
inicial que foi feita, ¢ o momento da definicio do que vai ser estudado sobre
o problema [...] a fim de se buscar uma resposta para esse problema”.

Dessa forma os pontos chave sio os resultados da analise do
questionario aplicado com as participantes, o que foi destacado nas
respostas que apresentaram.

Ap6s ter redigido os pontos-chave, a pesquisa encontrou na terceira
etapa do Arco, a #eorizacio, na qual foi o momento de construir respostas
mais elaboradas para o problema e assim, seguiu com o propdsito de
construir as hipdteses de solucdo que foram explicadas e argumentadas,
tendo relagdo com o problema identificado.

Por fim, chegamos a ultima etapa que consiste na aplicacio a
realidade, na qual demos uma devolutiva sobre o que foi pesquisado
realizando assim, o Projeto de Extensdo com as professoras (participantes
da pesquisa) e demais académicos do curso de Pedagogia da referida
Universidade.

Resultados obtidos

Os resultados levantados, permitiram apontar a necessidade de
discutitr e problematizar as especificidades do trabalho pedagogico
realizados com bebés nas escolas participantes da pesquisa.

Apb6s ter realizado as observagdes no interior das escolas investigadas
e aplicar o questionario para as seis professoras responsaveis pelo Bergario,
foi redigido os pontos chave destacando as evidéncias que se apresentou
nas respostas das professoras, tais como: a) dificuldades sobre as praticas de
observacio e registros das atividades; b) desconhecimento sobre como
organizar 0Os espagos, OS tempos € Os materiais para que sirvam de
instrumentos de aprendizagem; c) duvidas sobre as atividades de
intervenc¢ao pedagogica e atividades de estimulagio.

Verificou-se que no bercario das Instituigbes investigadas, a
preocupacio, ¢é restrita aos cuidados de higiene e alimentacio das criangas
que permanecem a maior parte do tempo em carrinhos e bercos, no qual
denotam a necessidade de formacdo das professoras, no que diz respeito as
atividades educativas e ao desenvolvimento dos bebés.

Dessa forma, tornou-se imprescindivel investigar as especificidades
pedagbgicas do trabalho realizado com bebés, superando a concepcio
apenas de “cuidado” que ainda resiste nos CMEIs desde municipio.

Todas as participantes dessa pesquisa compreenderam a importincia
das atividades de aprendizagem com os bebés. Mas, quais seriam essas
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aprendizagens? Como promové-las? Como organiza-las? Hssas foram as
questdes angustiantes das professoras das escolas investigadas.

Todas foram unanimes em afirmar que necessitam de otientagdes e
auxilio para organizar o espago, O tempo e materiais que promovem a
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, além de ndo identificarem o
que ¢ imprescindivel observar e efetuar intervencdes nas atividades
realizadas. Isso torna claro deduzir que as professoras nao percebem que o
educar e o cuidar sio partes do mesmo ato e que se sentem inseguras na
organizag¢do do trabalho pedagdgico com bebés.

Apbs proceder a analise das praticas pedagogicas foi possivel
identificar problemas que constatamos ser decorrentes da formagao inicial a
que foram submetidas. As necessidades detectadas decorrem de um modelo
de formacdo docente pautado na racionalidade técnica evidenciando que
ndo conseguem articular teoria-pratica. Sendo assim, torna claro que essas
profissionais apresentaram necessidade de compreensio das teorias
psicolégicas sobre o desenvolvimento infantil.

Percebeu-se também que as necessidades formativas dessas
professoras sio como lacunas de conhecimentos relativos a 4rea de atuacido
no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Em outros termos, procura-
se identificar, segundo Monteiro (1987, apud Garcia, 1998, p. 60),
problemas, caréncias e deficiéncias percebidas pelas professoras no
desenvolvimento do ensino ou, ainda, de acordo com Blair e Lange (1990,
apnd Garcia, 1998, p. 66), a discrepancia entre o que ¢ (a pratica habitual) e
o que deveria ser (a pratica desejada). Apds ter levantados os pontos
criticos dessa investiga¢do, foi aplicado com as professoras ¢ as académicas
do curso de Pedagogia, um projeto de extensio universitaria, realizando no
local da Universidade, quatro encontros, inserindo oficina, palestra e roda
de discussio sobre os pontos-chave mencionado anteriormente. Isso
ocorreu na ultima etapa do Arco, que diz respeito a Aplicacdao a Realidade,
ou seja, quando se retorna a realidade da onde partiu levantando os pontos-
chave (problematizacio) e retornando a ela com algumas hipoteses de
solugdo. Dessa forma, aplicar um Projeto de Extensio foi a forma
encontrada de atender os objetivos dessa pesquisa assim como o roteiro da
metodologia aplicada.

O Projeto de Extensdo foi elaborado com o objetivo de atender a
ultima etapa do Arco de Maguerez (Aplicacdao a Realidade), dessa forma, o
projeto foi registrado no sistema académico e planejado com os integrantes
do Grupo de Estudos.

As atividades do projeto foram divididas em quatro etapas:

1*. — 26/08/2017 — Encontro com as professoras do bercario das
escolas envolvidas — para explicar sobre os estudos da pesquisa e sobre o
planejamento do Projeto de Extensao;
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2% - 16/09/2017 - Reunido com as professoras do ber¢itio para
apresentacio do documentario “O comego da vida” e discussdes sobre o tema.
Neste encontro, foi discutido o conteudo do documentario com as praticas
realizadas no interior da escola de Educacio Infantil;

32, — 28/10/2017 — Debate com uma Professora Doutora em
Educacao, convidada para expor o assunto sobre as “Especificidades do
Trabalho no Ber¢drio a luz, da teoria Histdrico-Cultural”;

4. — 11/11/2017 — Também com o convite de uma Professora
Doutora em Educagio, na quarta e tltima etapa do projeto realizou-se uma
Oficina Pedagoégica com as professoras do bergario, experimentando a
pratica do Cesto dos Tesouros, dos livros infantis, dos materiais sensoriais,
objetivando o quanto as praticas pedagégicas com bebés podem ser ricas e
desafiadoras, quando percebemos que a formagdo e o desenvolvimento das
qualidades humanas ¢ fruto das vivéncias da crianga como sujeito social
ativo que atribui sentido ao que vive.

Nesse sentido, contribuir com a reflexio sobre os problemas da
pratica pedagégica que afligem as profissionais de Educacio Infantil em
nossos dias constituiu-se no principal objetivo deste trabalho.

Consideragées finais

Diante do exposto, ¢ necessario que a professora que atende os bebés
em uma instituicio de ensino, tenha clareza do que ela pretende e saia do
senso comum, cristalizado, buscando muitas vezes receitas prontas
passadas de geragdes em geragdes; reduzidas apenas no ambito de cuidado
e prontidao do bebé. Uma das possibilidades é o estudo a respeito da
periodizagio do desenvolvimento infantil, pois quando se tem
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil a professora ou o
professor consegue ampliar sua visio e oferecer a crianca ambientes
desafiadores, estimulantes e dindmicos para sua aprendizagem.

Compreende-se que a partit das propostas pedagogicas deverd
considerar as criangas, o centro do planejamento curricular pois, a crianga é
sujeito histérico e de direitos, e por meio das interagdes, das relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
ela brinca, recria, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura, e os bebés nido devem estar de fora desse
planejamento. De acordo com Pascoal, Moreno e Aquino (2007, p. 55),

Lutamos, hoje, para superar a ideia de que: a creche e a pré-escola, existem
em primeiro plano, para assegurar o direito da mie trabalhadora e, em
segundo, o direito da crianga a educacio infantil; o cuidado, entendido apenas
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como ato de higiene, alimentacido e descanso, deve sobrepor-se as atividades
de cunho pedagbgico; para trabalhar junto as criancas pequenas, serve o
profissional menos qualificado ou mesmo leigo.

Hste é o nosso desafio: uma Educac¢io Infantil que respeite os direitos
das criangas em um espaco adequado, rico em estimulos, agradavel aos
olhos infantis, num tempo bem planejado, capaz de satisfazer suas
necessidades em busca da constru¢io de novos saberes e da descoberta do
mundo a sua volta, brincando e sendo feliz nesta fase da vida que merece
toda a nossa atencao, a infancia. Dessa forma, acreditamos que quanto mais
estimularmos as producSes de pesquisas e debates nessa faixa etaria de O a 3
anos de idade, mais descobritemos novas formas e instrumentos
pedagbgicos eficientes para estimular, aperfeicoar, aprimorar a
comunicac¢iio, a autonomia e o saber-fazer de professoras e professores em
um contexto de vida coletivo no interior da escola de Educacio Infantil,
além ¢ claro de oferecer um respaldo as professoras e professores que
trabalham no ber¢ario, uma vez que sdo as mais discriminadas pela oferta
de cursos, oficinas, encontros, debates e novas estratégias de trabalho com
o Cuidar e o Ensinar. Assim, pensamos como Tristao (2004):

E olhando atentamente para cada menino/menina e percebendo o que ele ou
ela tem de especial que a professora podera realmente desenvolver uma
pratica pedagbgica que respeite a crianga como um ser completo, com muitas
possibilidades que sdo apenas diferentes das nossas de adultos.

Dessa forma, os objetivos desse trabalho encontraram uma maneira
de superar dificuldades na organizacio e execucdo do trabalho pedagégico
com os bebés das escolas selecionadas nessa pesquisa; a fim de articular
teoria e pratica construindo conhecimentos necessarios para a
transformacio da realidade investigada e compreendendo cada vez mais
sobre as especificidades do trabalho pedagdgico com os bebés da Educa¢ao
Infantil. Portanto, fica claro que ha muito o que ser feito, mas o primeiro
passo ja foi dado.

REFERENCIAS

BARBOSA, M. C. As especificidades da acao pedagdgica com os bebés. Anais do 1
Seminario Nacional: Curriculo em Movimento. Perspectivas Atuais. Belo
Horizonte, novembro de 2010.

BERBEL, N. A. N. A metodologia da problematizacio com o arco de Maguerez:
uma reflexdo teérico-epistemoldgica. Londrina: EDUEL, 2012.

154



. A metodologia da  problematizagio: fundamentos e aplicagoes.
Londrina: EDUEL, 1999.

BONDIOLI, A.;; MANTOVANL, S. (otgs). Manual de Educagao Infantil—de 0
a 3 anos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

BORDENAVE, J. D.; PEREIRA, A. M. Estratégias de ensino aprendizagen. 4.
ed. Petropolis: Vozes, 1989.

BRASIL. Ministério da Educago. Secretaria de Educacdo Basica. Diretriges
curricnlares nacionais para a edncagio infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.
BRASIL. Constituigdo Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

. Ministério da Educa¢ido e do Desporto. Secretaria de Educagio
Fundamental. Referencial Curvicnlar Nacional para a Edncagiao Infanti/ Brasilia:
MEC/SEF, 1998.

. Lei 9.394, de 20.12.96, Estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional. Diario Oficial da Unido, v. 84, n. 248, 23 dez. 1996.

CAIRUGA, R. R.;; CASTRO, M. C. de; COSTA, M. R. da. (otrg.) Bebés na
escola: observagdo, sensibilidade e experiéncias essenciais. 2. ed. Porto
Alegre, RS: Mediacio, 2015.

GARCIA, C. M. Pesquisa sobre a formagio de professores: O
conhecimento sobre aprender a ensinar. Revista Brasileira de Edncagao.
Set/Out/Nov/Dez, 1998, (p. 51-75), No. 9.

MAGALHAES, C.; LAZARETTI, L.M.; EIDT, N.M. Os bebés e as
aprendizagens: uma proposta de interven¢ao formativa. Olbares, Guarulhos,
v.5, n.1, p.6-21, maio, 2017.

MELLO, S. A. Os bebés como sujeitos no cuidado e na educagio na escola
infantil. Revista Magistério, Sao Paulo -SME/DOT, n. 3, p. 46-53, 2014.
PASCOAL, J. D.;; MORENO, G.L.; AQUINO, O.R.de. Trabalho pedagdgico
na edncagdo infantil. Londrina, Edi¢oes Humanidades: 2007.

TRISTAO, F. C. D. Ser Professora de Bebés: um estudo de caso em uma
creche conveniada. Florianépolis, 2004. Dissertagio (Mestrado em
educacio) — Centro de Ciéncias da Educa¢io, Universidade Federal de
Santa Catarina.

VIGOTSKII, L. S, LURIA, A. R, LEONTIEV, A. N. Lingnagem,
desenvolvimento e aprendizagem. Sio Paulo: Icone: Editora da Universidade de
Sdo Paulo, 1988.

155






11. O DIREITO AO ACESSO A EDUCACAO E A
INCONSTITUCIONALIDADE DO ESTABELECIMENTO DE
CRITERIOS DISCRIMINATORIOS: BREVE ANALISE O
EDITAL N° 25/2019/COPERVE DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Adriana Martins Silva
Kauana Dal Zotto dos Santos

Introducao

O presente trabalho tem como escopo a analise da
inconstitucionalidade  de  previsio  especifica do  Edital n°
25/2019/COPERVE da Universidade Federal de Santa Catarina, que em
obediéncia a Lei n® 12.711/2012, estabeleceu o regramento e a garantia de
vagas por meio do sistema de cotas para indigenas e quilombolas. A
referida andlise perpassard pelo julgamento da ADPF n° 186/DF do
Supremo Tribunal Federal, que declarou a constitucionalidade do sistema
de cotas, com base no principio da igualdade. Além disso, far-se-a breve
explanacio a respeito da entrada em vigor da Lei n° 12.711/2012, que
proporcionou mudangas sociais significativas para a reducdo das
desigualdades estruturais na sociedade, desembocando na analise a respeito
do estabelecimento de critério discriminatério preferencial para ingresso de
estudantes indigenas e quilombolas no ensino superior, baseado na
regionalidade.

O questionamento que deu origem ao presente trabalho se revela em
uma situaglo pratica, vivenciada em algumas instituicGes publicas federais
brasileiras e tem como foco principal a analise da inconstitucionalidade de
uma previsdo do edital do processo seletivo realizado pela Universidade
Federal de Santa Catarina, para ingresso de estudantes indigenas e
quilombolas para o ano letivo de 2020 e que resultou no ajuizamento de
acao judicial visando a readequagao dos editais e a matricula dos estudantes
que seriam aprovados, caso nao houvesse previsio do critério
discriminatorio.

Para tanto, analisaremos como o principio da igualdade, previsto na
Constituicdo Federal de 1988, deu subsidio para o estabelecimento das
medidas afirmativas e influenciou na aprovacdo da lei que determinou a
obrigatoriedade das cotas nas universidades brasileiras, a partir do debate
judicial da questio na ADPF n° 186/DF, julgada pelo Supremo Tribunal
Federal.
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Na sequéncia, em linhas gerais, tratar-se-a da entrada em vigor da Lei
n° 12.711/2012, que estabeleceu a obrigatoriedade da disponibiliza¢io, nas
institui¢bes publicas federais, de cotas sociais e raciais, com uma reserva de
vagas para estudantes em situagdo de vulnerabilidade.

Por fim, com base em ambas as situacdes, trataremos da
inconstitucionalidade do item 3.2.1 do Edital n® 25/2019/COPERVE, da
Universidade Federal de Santa Catarina — o que também ocorre em outras
institui¢bes publicas de ensino superior —, que se distanciando das
premissas fixadas pelo Supremo Tribunal Federal e pela Lei n°
12.711/2012, impos preferéncia discriminatéria entre os estudantes,
beneficiando os da regido Sul em detrimento dos demais, que obtiveram,
em alguns casos, nota superior aos primeiros e foram prejudicados em
razdo de tal critério.

O principio da igualdade e o julgamento da ADPF n° 186/DF pelo
Supremo Tribunal Federal

No ano de 2009, foi ajuizada, pelo Partido Democratas (DEM),
arguicio de descumprimento de preceito fundamental em face da
Universidade de Brasilia (UnB), visando a declaragio de
inconstitucionalidade do regramento universitario que estabeleceu sistema
de cotas raciais naquela universidade, sob o fundamento de que ninguém é
excluido no Brasil somente por ser negro e que a discriminac¢io existente no
pals ¢ tdo somente de cunho social-financeiro, de modo que o
estabelecimento de cota racial determinaria uma desigualdade ilegitima
entre os candidatos (BRASIL, STF, 2012, p. 11-16).

De acordo com o partido, a raga, por si s6, ndo poderia ser um critério
legitimo de diferenciaciio no exercicio do direito dos cidadios, até porque o
sistema de cotas nio resolveria a exclusdo dos negros e outras minorias,
bem como apenas se apresentaria como um disfarce para a discriminagio e
possibilitaria até mesmo uma discrimina¢do inversa de brancos pobres, ja
que para o referido partido, a exclusio verificada no sistema de ensino
superior ¢ social ou econémica e nao étnica.

Ap6s audiéncias publicas e a oitiva de todas as instituigdes que
atuaram como amicus curiae na ADPF n° 186/DF, o Ministro Ricardo
Lewandowski apresentou o voto, destacando especialmente a questio da
autoidentificagdo dos individuos, do papel integrador da universidade, a
necessidade da existéncia de uma justica distributiva e a proporcionalidade
do sistema de cotas diante da promogao do principio da igualdade.

Da anilise do inteiro teor do acérdao e dos trechos das sustentacdes
orais dos representantes legais dos amicus curiae, verifica-se em sua maioria o
apoio ao sistema de cotas, ganhando relevo o argumento de que os
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programas de cotas raciais, para acesso de negros e indigenas ao ensino
superior, representam um meio eficaz para dar concrecdo ao principio da
igualdade (BRASIL, STT, 2012, p. 32).

Embora haja certa razio no argumento do partido politico quanto a
identificacido dos individuos que teriam direito a serem inclusos no sistema
de ensino superior em razio da raga e as dificuldades em se estabelecerem
critérios para tanto, fato € que outras medidas que nio as afirmativas e o
sistema de cotas ndo deram conta de incluir essa parcela da populacio,
tampouco deram concretude ao principio da igualdade e ao direito ao
acesso a educacio.

A discussio, para além de questdes historico-culturais, perpassa por
problemas sociais graves, como a distribui¢do de renda e o preconceito
racial, que dao conta de uma dupla discrimina¢ido dos individuos de etnias
diversas da caucasiana e tornam muito mais dificil, para esses individuos,
alcancar uma condi¢io de vida digna, que permita a modifica¢ao do cenario
social em que estdo inseridos.

A representante do Ministério da Educac¢io no julgamento, Maria
Paula Dallari Ducci, ao se pronunciar a respeito do tema, de forma bastante
coerente e légica, observou que a ideia do sistema de cotas ¢ dar equidade
a0 acesso a educacdo superior, que reduzem diferencas sociais e de
oportunidades e “possibilitam que a composi¢io multirracial brasileira
esteja representada em todos os niveis e esferas de poder e autoridade”
((BRASIL, STF, 2012, p. 27).

Dentre todas as falas, chama atencio trecho colacionado no acérdio,
referente a fala de Kabengele Munanga, que falou pelo Centro de Estudos
Africanos da Universidade de Sao Paulo (USP), consignando que

[...] o que se busca pela politica de cotas para negros e indigenas ndo é para
terem direito as migalhas, mas sim para terem acesso ao topo em todos os
setores de responsabilidade ¢ de comando na vida nacional em que esses dois
segmentos ndo sdo devidamente representados, como manda a verdadeira
democracia (BRASIL, STF, 2012, p. 33).

A questio do estabelecimento das cotas étnico-raciais sempre
despertou debates ferrenhos entre especialistas das mais diversas areas do
conhecimento, o que desembocou na analise, pelo Supremo Tribunal
Federal, de acordo com os wvalores e principios preconizados pela
Constituicao Federal de 1988, da (in)constitucionalidade do referido sistema
de cotas nas universidades publicas brasileiras.

A agdo de arguicdo de descumprimento de preceito fundamental foi
julgada, ao final, improcedente. Ao proferir a decisdo que declarou a
constitucionalidade do sistema de cotas, o Ministro Ricardo Lewandowski
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observou que o art. 5% caput da Carta Magna proclamou a igualdade de
todos diante da lei, sendo vedado ao Estado fazer qualquer distingdo entre
aqueles que se encontram por ela protegidos.

Tal, no entanto, nio se restringe ao plano formal, sendo necessaria a
concrecdo dessa igualdade no plano material ou substancial. Para isso, é
preciso que o Estado lance mao de politicas sociais universalistas, seja ou
ndo por meio de agdes afirmativas, a fim de atingir grupos sociais
determinados, a fim de lhes permitir a superacdo das desigualdades
decorrentes, neste caso, de situagdes historicas e culturais (BRASIL, STF,
2012, p. 50). Nesse sentido, na fundamenta¢ao do voto, o Ministro Ricardo
Lewandowski se manifestou no seguinte sentido:

Para possibilitar que a igualdade material entre as pessoas seja levada a efeito,
o HEstado pode langar mao seja de politicas de cunho universalista, que
abrangem um nuimero indeterminado de individuos, mediante a¢des de
natureza estrutural, seja de a¢des afirmativas, que atingem grupos sociais
determinados, de maneira pontual, atribuindo a estes certas vantagens, por
um tempo limitado, de modo a permitir-lhes a superacio de desigualdades
decorrentes de situacGes historicas particulares (BRASIL, STF, 2012, p. 50).

O principio da igualdade, em sua esfera material, estd intimamente
relacionado a ideia de democracia e, consequentemente, ao conceito de
justica distributiva, pois somente assim ¢ possivel superar as desigualdades
que ocorrem na realidade pratica.

A superacio dessas desigualdades estruturadas social e culturalmente e
que nio deixa de ser uma divida histérica que a sociedade brasileira como
um todo possui com os povos afrodescendentes e indigenas, deve se dar
mediante uma interven¢do estatal determinada e consistente, ou seja, o
principio da igualdade nesse contexto tem como objetivo a distribuicio da
justica, com o objetivo de promover a inclusio social de grupos que foram
historicamente compelidos a viver a margem da sociedade (BRASIL, STF,
2012, p. 53). Como bem observa Boaventura de Sousa Santos:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza.
Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenca que nido produza, alimente ou reproduza as desigualdades

(SANTOS, 2003, p. 56).

Além disso, é preciso ressaltar que a educacdo é um direito
fundamental social, consagrado no art. 6° da Constituicdo Federal e tem
como objetivos o pleno desenvolvimento do individuo, seu preparo para o
exercicio da cidadania e qualificagdo para o mercado de trabalho (BRASIL;
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LEMOS, 2017, p. 428-429). Para concretizar tais objetivos, com o objetivo
de alcancar um sistema democratico de ensino, sdo elencados, no art. 206
da Constitui¢ado Federal alguns principios e, dentre eles, a igualdade de
acesso e permanéncia na escola ou, no presente caso, No INgresso No ensino
superior publico de qualidade (BRASIL; LEMOS, 2017, p. 429).

Adentrando diretamente ao mérito da questdo, o Ministro Relator
Ricardo Lewandowski, faz observacdes de grande relevancia acerca do
sistema de cotas e a concentragio de privilégios, que determina as
condi¢bes de vulnerabilidade dos grupos marginalizados e que tal situacdo
dificulta o acesso a educacio e a concretizagao do principio na igualdade no
plano material, defendendo que a reserva de vagas, a partir de todos esses
fatores, se justifica:

De fato, critérios ditos objetivos de sele¢iao, empregados de forma linear em
sociedades tradicionalmente marcadas por desigualdades interpessoais
profundas, como ¢ a nossa, acabam por consolidar ou, até mesmo, acirrar as
distor¢ées existentes. Os principais espacos de poder politico e social
mantém-se, entdo, inacessiveis aos grupos marginalizados, ensejando a
reproducdo e perpetuagdo de uma mesma eclite dirigente. Essa situacdo
afigura-se ainda mais grave quando tal concentracio de privilégios afeta a
distribuicio de recursos publicos. Como ¢ evidente, toda a sele¢do, em
qualquer que seja a atividade humana, baseia-se em algum tipo de
discriminagdo. A legitimidade dos critérios empregados, todavia, guarda
estreita correspondéncia com os objetivos sociais que se busca atingir com

eles (BRASIL, STF, 2012, p. 60).

Desta forma, tem-se que o principal argumento para sustentar a
constitucionalidade do sistema de cotas é a busca pela concrecdo do
principio da igualdade, que se revela em um dever ético-juridico, com o
objetivo de combater a discriminacdo e proporcionar aos individuos em
situacio de vulnerabilidade, oportunidades de buscar condi¢Ges para atingir
a dignidade humana preconizada constitucionalmente.

A entrada em vigor da Lei n° 12.711/2012: mudangas significativas

Embora algumas universidades publicas ja houvessem instituido as
cotas para o acesso a educacdo pelas minorias, aqui identificadas como
afrodescendentes, indigenas e quilombolas e essa pratica fosse recorrente
desde meados dos anos 2000, nio existia qualquer regulamentagio ou
obrigatoriedade do seu estabelecimento nos editais dos vestibulares.

Apbs o ano de 2009, com o julgamento da ADPF n° 186/DF pelo
Supremo Tribunal Federal e a sedimentacio do entendimento acerca das
cotas, com a declaragdo de constitucionalidade, deram ensejo a discussdo
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legislativa a respeito das cotas e de sua obrigatoriedade ou ndo nas
institui¢bes publicas de ensino.

Assim, em 29 de agosto de 2012, entrou em vigor a Lei n°® 12/711,
dispondo a respeito do ingresso nas universidades federais e nas institui¢oes
federais de ensino técnico de nfvel médio, que estabeleceu uma reserva de
vagas baseadas em critérios socioeconémicos e étnico-raciais.

A esse respeito, ao tratar de tema correlacionado, qual seja, a liberdade
académica no contexto brasileiro, observam Horacio Wanderlei Rodrigues e
Amanda Muniz Oliveira, que:

Se a Constituicdo define a necessaria promoc¢do humanistica, cientifica e
tecnoldgica do pais, deve haver um diagnostico das politicas publicas e privadas
existentes nessas areas ¢ do que deve ser implementado para o futuro, o que
inclui a adog¢éo de parametros para o que sdo forma¢ido humanistica, cientifica e
tecnolégica (RODRIGUES; OLIVEIRA, 2019, p. 12).

Com base nesse critério constitucional, por meio de uma discussio
judicial, os Poderes Executivo e Legislativo diagnosticaram a necessidade de
uma politica publica que levasse a igualdade no acesso ao ensino a educacio
publica superior de qualidade a todos os individuos, em especial aqueles em
situacdo de vulnerabilidade, estabelecendo a obrigatoriedade das cotas pela
aprovacio da legislagio infraconstitucional de que ora tratamos.

Em seu art. 1°, a lei estabeleceu que em todos os concursos seletivos
para ingresso nos cursos de graduacio das institui¢cGes federais, no minimo
50% por cento das vagas devem ser destinadas aos estudantes que cursaram
integralmente o ensino médio em escolas publicas e destas vagas, 50%
devem ser reservadas aos estudantes oriundos de familias que tenham renda
igual ou inferior a 1,5 saldrio-minimo per capita (BRASIL, Lei n° 12,711, de
29 de agosto de 2012).

Além do estabelecimento da cota para estudantes da rede publica de
ensino e a reserva de vagas baseada em condi¢es socioeconémicas — o que
deu concretude ao direito 4 educagio e colocou em referéncia o principio
da igualdade, vez que ¢ de conhecimento publico que o acesso ao ensino
nas institui¢oes publicas federais sempre foi elitizado — a referida lei ainda
formalizou o posicionamento do Supremo Tribunal Federal e estabeleceu
reserva de vagas para estudantes autodeclarados pretos, pardos e indigenas,

além das pessoas com deficiéncia. Veja-se o teor do art. 3° da Lei n°
12.711/2012:

Art. 3° Em cada instituicao federal de ensino superior, as vagas de que trata o art.
1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos,
pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislacio, em
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propor¢ao ao total de vagas no minimo igual a proporc¢io respectiva de pretos,
pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na populacio da unidade da
Federacio onde esta instalada a instituicdo, segundo o ultimo censo da Fundacio
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.

Paragrafo unico. No caso de ndo preenchimento das vagas segundo os critérios
estabelecidos no caput deste artigo, aquelas remanescentes deverdo ser completadas
por estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas.

A legislacio em questdo promoveu uma verdadeira revolugio na forma
de tratamento das minorias que nunca tiveram acesso a educagdo publica de
qualidade ou mesmo ao ingresso no ensino superior e embora seja uma medida
paliativa, que deve se somar a outras politicas publicas para promover uma
verdadeira isonomia de condicbes e de desenvolvimento, é de extrema
importancia e relevancia no contexto atual.

Isso se deve ao fato de que tais minorias encontram-se em situagao de
vulnerabilidade histérica, cultural e econdmica e ¢é preciso um resgate da
divida social com essas pessoas, para a melhoria do estado socioeconémico,
para os tirar dessa zona de desigualdade, o que pode ser propiciado e
efetivado pelo acesso a educagio formal.

Some-se a isso, outra mudanca significativa no contexto social, que é o
acesso dessas minorias a empregos formais e reversdo de situagdo de pobreza e
vulnerabilidade realizadas por meio das medidas afirmativas e implementacio
da lei de cotas.

O principal efeito da obrigatoriedade da disponibilizacio de vagas
para pretos, pardos e indigenas ¢ justo a correcio dessas assimetrias e
desigualdades, além do aumento da representatividade dessas etnias no
ambiente universitario, visando a reducdo de comportamentos
discriminatérios (MARINHO; CARVALHO, 2018, p. 44).

Nio se nega o efeito positivo da legislacio em referéncia, garantindo o
direito a educacdo e a reducio das desigualdades no plano material. No
entanto, o que vem ocorrendo € que algumas instituicGes publicas federais,
com base na autonomia conferida a elas por lei, tém estabelecido critérios
discriminatérios dentro das proéprias cotas, dificultando o acesso dessas
minorias a0 ensino publico, o que se revela inconstitucional.

E sobre tal questdo que passaremos a nos debrucar.

As cotas universitarias para indigenas e quilombolas e a adogio
inconstitucional de critérios discriminatorios

Antes de mais, importa consignar que a andlise que ora se apresenta,
baseia-se no Edital n® 25/2019/COPERVE, da Universidade Federal de
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Santa Catarina, que assim como outras universidades federais no pais,
estabeleceu como critério a destinagio de vagas prioritariamente para
indigenas e quilombolas, minorias protegidas pela Lei n°® 12.711/2012 e
com direito ao acesso a educacio de forma mais benéfica, visando a
promogao do principio da igualdade, de familias oriundas da localidade
onde se encontra a universidade.

O edital, em seu item 3.2 prescreveu que os candidatos indigenas de
qualquer localidade do pais poderiam concorrer as vagas a eles destinadas,
preenchidas de acordo com a classificagdo geral. O item 3.2.1 coloca, no
entanto, uma restricio a concorréncia de tais vagas, estabelecendo critério
discriminatdrio e vantagem injustificada aos indigenas que residem no sul
do pais.!

Explicitadas as linhas gerais a respeito da critica que se pretende, ¢é
importante mencionar que a ado¢io de medidas afirmativas e politicas
publicas para a superacio de desigualdades sociais encontra respaldo
constitucional.

Dentre estas ag¢oes afirmativas, que visam a discrimina¢do positiva
para dar eficicia ao principio da igualdade (material), foi instituida pela Lei
n° 12.711/2012 politica publica de inclusio, onde as instituicGes federais de
educacio superior vinculadas ao Ministério da Educagdo devem reservar
em cada concurso seletivo para ingresso na graduagio pelo menos 50% das
vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio
em escolas publicas, por autodeclarados pretos, pardos e indigenas e
pessoas com deficiéncia, em consonancia com os principios e valores
preconizados constitucionalmente.

A legislacio em referéncia, no entanto, nao prevé a possibilidade de
estabelecer reserva de vagas para pretos, pardos e indigenas de acordo com
a proporgio destas etnias no estado ou na regido onde a instituicao federal
de ensino superior se localiza, ou seja, ndo ha determinacio legal para
instituir preferéncias para a admissio de alunos no ensino superior, ainda
mais por um critério como a origem ou local de residéncia dos candidatos,
que gera uma situacdo de flagrante desigualdade e viola o art. 19, III da
Constituicao Federal 2

1 3.2. Poderdo concorrer as 22 (vinte e duas) vagas suplementares para indigenas os
candidatos pertencentes a povos indigenas residentes no territério nacional e
transfronteiricos. Essas vagas serdo preenchidas de acordo com a classificacio geral desses
candidatos, observado o limite maximo de 3 (trés) vagas por curso.

3.2.1. As vagas suplementares serdo oferecidas preferencialmente para candidatos
pertencentes aos povos indigenas das etnias que possuem tetritérios reconhecidos e/ou
terras indigenas em processo de regularizagio na regido Sul do Pafs.

2 Art. 19. E vedado 2 Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios:

[...] IIT - criar distingGes entre brasileiros ou preferéncias entre si.
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Embora a legislagio dé as institui¢oes federais de ensino superior
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestio financeira,
consoante previsto no art. 207 da Constitui¢do Federal,? deixando a seu
cargo o poder de deliberar sobre critérios e normas dos seus processos
seletivos para admissdo de estudantes, essa autonomia ndo pode e nio deve
extrapolar os limites legais e constitucionais.

Ao elaborar norma interna, a instituicao de ensino deve estar atenta ao
fato de que faz parte da administracdo publica e, portanto, sua autonomia
esta restrita ao principio da reserva legal e a sua autonomia se revela tdo
somente no direito de auto organizagio, nio podendo implementar
medidas que contrariem a legislacdo e os principios constitucionais.

Quando da publicagio do Edital n° 25/2019/COPERVE, a
Universidade Federal de Santa Catarina estabeleceu um critério de
preferéncia regional para aprovacio de candidatos no vestibular, indo em
sentido contratio ao que preconiza a Lei n® 12.711/2012, tornando a agdo
afirmativa que se pretendia em um critério discriminatério, violando o
principio da equidade e da legalidade, na medida em que determinou a
inclusio de um critério ndo previsto na legislacdo e que tem como
pardmetro o beneficiamento regionalizado das comunidades indigenas, em
detrimento das demais etnias de outros estados, que se encontram
amparadas legislativamente para o ingresso nas instituicGes federais de
ensino superior de qualquer localidade do pafs.

Conferir tal privilégio a determinados alunos que desejam ingressar no
ensino universitario, somente porque sio de determinada localidade é
flagrantemente inconstitucional e extrapola a fun¢io regulamentar da
prépria instituicdo de ensino. Alids, o edital sequer € claro na forma como é
realizada tal classificacio, ja que as notas nio sao divulgadas e fica a critério
da prépria instituicio, de forma interna e violando o principio da
publicidade, quem sera beneficiado com a referida preferéncia e aprovado
no vestibular.

A esse respeito, cabe mencionar que nio se estd a discutir o fato de
que a instituicio de ensino estd dando cumprimento a a¢do afirmativa
prevista em legislacdo especifica e sim, no estabelecimento de critério
discriminatério com preferéncia regionalizada para a aprovagao e matricula
de estudantes indigenas em cursos de graduagao.

Veja-se que o legislador constituinte originario assegurou ao principio
da isonomia a natureza de direito fundamental, vedando a adocdo de
distingoes entre brasileiros. Isso, inclusive, foi objeto da ADPF n° 186/DF

3 Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensio.
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julgada pelo Supremo Tribunal Federal, que firmou o entendimento de que
a metodologia de selecdo diferenciada, ou seja, por meio de cotas, deve
levar em consideracio tdo somente critérios étnicos-raciais ou
socioeconémicos e nio critérios geograficos.

O critério de discriminacdo das a¢des afirmativas tem justamente sua
legitimidade resguardada no fato de que ha uma necessaria ‘compensagio’
aos povos de outras etnias, que sempre estiveram em uma situagdo de
marginalizacdo e exclusdo social prorrogados no tempo. Estabelecer
qualquer outro critério é agir em sentido contrario ao principio da equidade,
especialmente pelo fato de se deferir privilégios a estudantes simplesmente
por terem nascido em determinado local, sem qualquer outro critério.

A grosso modo, a previsdo editalicia equivale, basicamente, a uma pré-
aprovagdo do candidato indigena de etnia do sul do pals, porquanto
independentemente de sua pontuagio, ao final, quem serd aprovado e ficard
com a vaga ¢ ele, o que coloca os demais estudantes em situacdo de
desigualdade, ja que a aprovagio depende de sua ‘sorte’ em ter nascido no
sul e ndo no norte do pafs.

Tem-se, portanto, que o critério estabelecido no item 3.2.1 do edital
em discussio ¢ inconstitucional, extrapola os limites da autonomia da
institui¢do de ensino superior e viola o direito a educagdo e a livra
concorréncia.

Importante, ainda, ressaltar que embora a questdo ja tenha sido
judicializada, abordando inclusive editais anteriores que continham a
mesma previsido, visando o afastamento do critério discriminatério que
viola o principio da igualdade, fazendo com que, na pratica, a selecdo nio se
baseie nas notas dos candidatos e sim na regido onde residem, a discussao
ndo chegou ao Supremo Tribunal Federal para pronunciamento.

Nio obstante, o Tribunal Regional Federal da 4* Regido ja se
posicionou no sentido de que o estabelecimento de critério regional ¢é
inconstitucional, quando do julgamento de caso referente a concurso
publico que tinha previsao analoga em seu edital:

PROCESSUAL  CIVIL. ADMINISTRATIVO. AGRAVO  DE
INSTRUMENTO. MANDADO DE SEGURANCA. ILEGALIDADE NO
ATO DE AUTORIDADE. - No presente caso, a0 menos em juizo de
cogni¢ao sumaria, o critério da bonificacido decorrente da inclusio regional
vulnera os mandamentos constitucionais da igualdade e da livre concorréncia
para acesso a prestacdes ofertadas pelo poder publicas, malferindo ainda a
garantia a educacio, além de desrespeitar o teor elencado no art. 19, 111, da
CF/88. O paridmetro da inclusio regional nido possui razoabilidade, ctiando
critério discriminatério, haja vista que coloca em situacdo de desigualdade
alunos somente em razdo da area espacial em que estdo localizados. - Na
hipétese, ndo existem elementos probatérios suficientemente héabeis para
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proferir juizo contrario a decisdo agravada. (AG 5006814-95.2017.4.04.0000,
Terceira Turma, Relatora Juiza Federal Maria Isabel Pezzi Klein, j. em
06/06/2017)

Da mesma forma, o Tribunal Regional Federal da 2* Regido se
pronunciou no sentido de que o privilégio territorial previsto em edital de
processo seletivo, se revela inconstitucional:

CONSTITUCIONAL. ACAO CIVIL PUBLICA. ENSINO MEDIO E
TECNICO. ACAO AFIRMATIVA. DISTINCAO DE ORIGEM.
CRITERIO TERRITORIAL. [.] 2. O Edital n® 20/2010, relativo ao
processo seletivo de ingresso ao Ensino Médio e aos Cursos Técnicos de
Nivel Médio do Instituto Federal Fluminense - IFF, para o 1° e 2° semestres
de 2011, disponibiliza, no capitulo que trata das Ac¢bes Afirmativas, vagas
extras para o Campus Macaé/R] (art. 4°), apenas aos candidatos que tenham
concluido ou estejam concluindo o Ensino Médio ou Fundamental na Rede
Publica do Municipio de Macaé ou de Casimiro de Abreu, na forma e
condicoes desctritas nos arts. 19/21. 3. Além de constituir objetivo
fundamental da Republica Federativa do Brasil a promo¢io do bem de todos,
sem preconceitos de origem (art. 3°, IV, da CF), sendo vedada a criacido de
distingbes entre brasileiros (att. 19, III, da CF), a Constituigao,
especificamente quanto a educacio, estabelece que a educacido ¢é direito de
todos e que o ensino serd ministrado com base na igualdade de condigSes de
acesso (arts. 205 e 206). 4. No caso, o referido edital restringe territorialmente
o acesso de alunos egressos de qualquer local do territério nacional que
tenham cursado a rede puiblica de ensino (exceto dos Municipios de Macaé e
Casimiro de Abreu), mostrando-se tal exigéncia inconstitucional. [...] (TRF2,
AC 0000124-80.2011.4.02.5116, Sétima Turma Especializada, Relatora Edna
Catvalho Kleemann, j. em 26/07/2017)

A autonomia didatico-cientifica das universidades ndo pode ser
motivo legitimo a ensejar o estabelecimento de critérios discriminatérios
dentro das ag¢bes afirmativas, que visam justamente combater a
desigualdade estrutural, proveniente de um contexto histérico de
vulnerabilidade desses povos e desconsiderar as notas dos estudantes,
dentro do processo seletivo, para dar preferéncia a outros, somente em
razdo da localidade, ¢ flagrantemente contrario aos preceitos constitucionais
e vai em sentido oposto ao que pretendeu a Lei n°® 12.711/2012,
incorrendo, portanto, em inconstitucionalidade.

Consideragdes finais

O estabelecimento de medidas afirmativas para superacdo de
desigualdades historicas nas instituicGes publicas federais de ensino supetior
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sao hd muito conhecidas. No entanto, tal situagdo ganhou relevo quando o
Partido Democratas (DEM), visando repelit o sistema de cotas raciais nas
universidades federais, ajuizou a¢io de arguicio de descumprimento de
preceito fundamental em face da Universidade de Brasilia (UnB), junto ao
Supremo Tribunal Federal, para fins de anulacdo dos processos seletivos
que levaram em consideracao o sistema de reserva de vagas com base na
raca e a declaracio de sua inconstitucionalidade.

Apds a oitiva de indmeras instituicoes, mediante realizacio de
audiéncias publicas, o Supremo Tribunal Federal, com razdo, julgou
improcedente a demanda e declarou a constitucionalidade da institui¢ao das
medidas afirmativas para possibilitar o acesso a educagdo dos individuos
histérica e socialmente vulneraveis.

Atentando-se a tal questdo, de extrema relevancia para o combate da
desigualdade estrutural presente na sociedade brasileira, os Poderes
Executivo e Legislativo diagnosticaram a necessidade de tratar o sistema de
cotas como politica publica de carater obrigatério, razio pela qual foi
aprovada a Lei n°® 12.711/2012, que além de efetivar legislativamente as
cotas e¢ promover o principio da igualdade, ainda estabeleceu critérios
objetivos para tais cotas nas universidades.

Ocortre que algumas universidades federais, dentre elas a Universidade
Federal de Santa Catarina, baseando-se erroneamente na garantia
constitucional de sua autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestdo financeira, vém estabelecendo recorrentemente em seus editais uma
preferéncia para estudantes, neste caso, da regido Sul, independentemente
da nota obtida no certame, para ingresso no ensino supetior.

Tal critério de regionalizagdo, limitando o acesso a educacdo e
desconsiderando as regras basilares para classificagao dos candidatos dentro
das préprias medidas afirmativas — que é o sistema de notas/pontuacio —,
se demonstra verdadeiramente inconstitucional, pois discrimina os
estudantes que nio nasceram em determinada localidade e concretiza uma
injustica, pois candidatos de outras regides ndo terdo a oportunidade de
ingresso por meio das cotas se houverem candidatos da regido Sul
concorrendo consigo.

Em situagbes analogas, conforme demonstrado no decorrer deste
artigo, Tribunais Regionais Federais ja se posicionaram a respeito da
inconstitucionalidade do estabelecimento do critério de regionalizacido para
inferir vantagem injustificada a candidatos de concursos publicos e
vestibulares e, embora a questio ainda nao tenha chego ao Supremo
Tribunal Federal, espera-se que seja combatida e evitada pela sociedade
brasileira e pelo Poder Judiciario, a fim de ndo descaracterizar o ideal das
medidas afirmativas e incorrer em injustigas.
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12. AEDUCACAO DO IDOSO NA PERSPECTIVA DA
GERONTOLOGIA EDUCACIONAL: DESAFIOS E EMBATES
DE UM NOVO MOMENTO SOCIAL

Sheila Fabiana de Quadros
Rita de Cassia da Silva Oliveira
Vanessa Elisabete Raue Rodrigues

Introducgio

E notéria a situacio de estarmos envolvidos numa sociedade que
envelhece a cada ano transcorrido, demonstrado pelos indices de pesquisa e
levantamento de dados cientificos, bem como pelas relevantes questGes
sociais que diferem a realidade que vimos abarcando na atualidade.

Nesse interim, é imprescindivel que se atenha aos idosos que compd&e
a nossa sociedade atual, buscando atentar para o fato de que os jovens de
“hoje” serdo os idosos de “amanhd”. Assim, como tudo vem se
transformando, a educacdo também passa por diversas mudangas, tendo
destaque nesse texto a Gerontologia educacional, que é uma ciéncia que
estuda o envelhecimento humano a partir da formacdo dos idosos na
perspectiva da educagdo permanente.

Sendo assim, a educagio ao longo da vida requer que saibamos de
momentos histéricos que também simbolizaram enfrentamentos, lutas e
conquistas em prol de todos nds, sujeitos que inevitavelmente envelhecem.

Gerontologia educacional em perspectiva histérica e social

As constantes transformacdes do mundo em movimento nos indicam
que hd muitas mudancas a serem consideradas, e estas interferem
diretamente nas questdes de ordem social, politica, econémica e cultural.

Vivemos imersos em uma sociedade que gradativamente se identifica
a um novo panorama, principalmente das formas de organizagdao social a
partir das transformagdes sofridas pelo meio em que nos encontramos.
Uma dessas mudancas se d4 quanto ao processo de envelhecimento da
sociedade, situagdo que se encontra comprovadamente articulada a diversos
fatores. De acordo com Fernandes (1997, p. 10),

Com o passar dos anos, as transformagdes que ocorreram nas sociedades
industrializadas e o gradual envelhecimento de suas populagoes
proporcionaram as condi¢cbes para que socialmente se comegasse a considerar
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a velhice como situagdo problemadtica a necessitar de apoio social. A velhice
tornou-se um problema social e passou a mobilizar gente, meios, esforcos, e
atencdes suficientes para que qualquer um disso se aperceba.

Nesse sentido, contextualizando a citagdo acima, podemos dizer que o
processo de envelhecimento humano é fator determinante para que a
sociedade, por meio de seus pares, repense as formas de agir e interagir,
focando nas melhores alternativas de atender a um publico que diariamente
envelhece.

Quando se trata o envelhecimento como um processo natural,
podemos dizer que existe uma pré disposicdo em se atender as demandas a
partit de quando estas se manifestam no cotidiano social. Entretanto,
envelhecer nem sempre é um fator de tranqiilidade, pois sabemos dos
inumeros desafios enfrentados por esses sujeitos quanto as condi¢Ses em
particular de cada pessoa, de cada contexto, de cada desafio.

Vivemos numa sociedade capitalista que prima pela produgio do
capital em larga escala. Assim, surge uma das primeiras problematicas em
relagdo ao atendimento das pessoas que envelhecem e que, inevitavelmente,
terdo que ocupar espacos na sociedade. Muitos consideram que quem
envelhece para de produzir, ndo merece especial atengio em relagio aos
demais sujeitos que, ainda, estdio em fase de producio que gera
lucratividade e promocgio de espagos diversos.

Contrariando essa postura, surge em diversos meios discussdes sobre
as possibilidades de extrapolar essa visio limitada e excludente e, se
fizermos uma analise com maior precisio, observaremos que os idosos da
atualidade ja produziram muito para a sociedade, delimitando que possuem
direitos de usufruir dos bens e servigos que por muito tempo por eles
foram realizados. De acordo com D’ Alencar (2016, p.188)

Embora a velhice seja considerada um fendémeno bioldgico, (e nio da para
negar a diminui¢io das competéncias fisiologicas e as vulnerabilidades a
algumas patologias) ¢ embora nio se possa reduzir a pessoa a carcaga do
corpo ou somente as perdas que, inegavelmente, o envelhecimento traz, a
velhice ¢, também, um fendémeno sociocultural importante, dai porque
diferentes sociedades vao tratar de forma diferente seus idosos, de acordo
com o valor que déem a eles.

Dessa forma, observamos que a autora remete sua contribuicao
tratando das questOes culturais que envolvem a velhice e a longevidade,
pois, como sabemos, cada sociedade concebe seus idosos de uma maneira
diferente, valendo-se muitas vezes dos valores que adquiriram ao longo de
suas vidas, bem como das Politicas puiblicas que se estabeleceram enquanto
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formadoras de programas, projetos, dentre outras questdes em torno das
pessoas idosas.

Diante disso, ¢ preciso reconhecer que o imaginario social convive com ideias
erroneas acerca do envelhecimento e da velhice, e isso pesa, de modo
particular, sobre os velhos, que se sentem cada vez mais descaracterizados e
pressionados. E esse imaginario que, de um lado, quer viver mais e, de outro,
desqualifica os que conseguem, nominando-os como passivos, doentes,
ultrapassados, fora do circuito produtivo e de consumo, embora essa
passividade ndo seja constatada na realidade (D"ALENCAR, 2016, p.189).

Em outras palavras, o que se constata ¢ que, diante das perspectivas
sociais de produtividade, nem todas as pessoas conseguem perceber quais
as particularidades que envolvem cada sujeito idoso. Estes se encontram
cada qual, a seu modo, diante de uma dindmica social diferenciada, que
articula outras formas dos mesmos usufruirem o que lhes ¢ de direito.

Nesse sentido, o envelhecimento, enquanto processo inevitivel a
qualquer ser humano, e a velhice, como uma das fases da vida, corroboram
para que compreendamos que ninguém estd isento de passar por este
processo e que a sociedade, como um todo, esta envelhecendo.

Segundo Beauvoir (1970, p. 249),

O envelhecimento da populagio nio implica, portanto, um apreciavel recuo
do limite da vida, mas sim, um consideravel aumento na propor¢io de
pessoas idosas. Esta alteracdo se produziu em detrimento da propor¢io de
jovens, tendo permanecido mais ou menos inalterada a dos adultos.

Por varias razdes, a sociedade envelhece e, 2 medida que conseguimos
perceber que esse processo precisa de um olhar especial, atendendo as
expectativas de uma constru¢io social dos sujeitos que envelhecem e que,
junto disso, necessitam estar amparados por politicas que os atendam em
todas as suas peculiaridades, é que perceberemos a importancia de conhecer
o contexto em que nos encontramos focando nas necessidades, aspiracoes
e desafios a serem vencidos nas esferas economica, da saude, da assisténcia,
da cultura e da educacio, que se constitui tema destaque de discussdo nesse
momento.

Nessa perspectiva, a educagdo também evoluiu e, junto dela, trouxe
muitos questionamentos e desafios a serem observados e implementados
nas dinamicas de nossa vida em sociedade. Assim, situamos a educacio
numa perspectiva de longevidade, que se traduz numa forma de pensa-la
para qualquer sujeito que vive, cumprindo com a garantia do direito de
educar e aprender ao longo da vida, em diferentes contextos e em
diferentes espagos.
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Conforme discutimos, a educacdo voltada para o idoso requer uma
proposta diferente de atencio, pautada nas peculiaridades de cada contexto
social, de cada realidade em que os sujeitos se encontram, pois educagao ao
longo da vida ndo se resume em aprender um curriculo pronto ou ainda de
aprender questes de cursos de curto, médio ou longa duracdo, mas sim,
trata-se de um direito peculiar a todo sujeito que vive.

Nesse prisma, reconhecemos que a Ciéncia evoluiu de maneira
consideravel, tendo destaque em varias areas do conhecimento, tais como a
Gerontologia, a qual vem ocupando destaque entre as varias disciplinas
cientificas, sendo contemplada por diversas ideias de dados coletados
anteriormente, relacionados num campo de ordem multidisciplinar e
interdisciplinar também.

De acordo com Cachioni e Neri (2004, p.105)

A gerontologia ocupa um lugar de destaque entre as varias disciplinas
cientificas, beneficiando-se e sendo beneficiada pelo intercimbio de idéias e
dados, num amplo campo de natureza multi e interdisciplinar, ancorado pela
biologia e pela medicina, pelas ciéncias sociais e pela psicologia. Comporta
numerosas interfaces com areas de aplicagdo e de prestacio de servigos,
principalmente a geriatria, a fisioterapia, a enfermagem, o servico social, o
direito, a psicologia clinica e a psicologia educacional, o que permite classifica-
la também como campo multiprofissional.

Conforme a citagdo acima, ¢é importante que observemos a
Gerontologia enquanto uma ciéncia que se debruca sobre varias 4reas do
conhecimento, aproveitando cada uma de suas especificidades para que se
construa um ramo de saberes que englobe a atenc¢do especial a todos os
sujeitos sociais que envelhecem, logo, a Gerontologia ¢é a ciéncia que estuda
o envelhecimento humano.

Nessa perspectiva, a pluralidade que envolve as especializagdoes da
Gerontologia articula saberes em que cada area do conhecimento pode
contribuir, somando, cada profissional, por exemplo, com suas
especificidades em prol do atendimento multidisciplinar que constitui a area
do saber em tela. Portanto, a Gerontologia ressalta a importancia da ultima
fase da vida ocorrer de maneira plena, valorizando cada particularidade,
como categoria de idade com propriedades especificas, que exige
tratamentos especializados (CACHIONI; NERI, 2004).

Para exemplificar essa questdo, podemos dizer que aos profissionais
da saude se atribui as questdes de ordem fisica e mental, no sentido de
minimizar perdas, devido a doengas ou na precaucgio destas, bem como no
processo de tratamento quando se fizer necessario. Aos profissionais da
Assisténcia social podem se pensar as questdes de consciéncia de seus
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direitos e de seu verdadeiro papel social, enfatizando inclusive as questoes
de empoderamento.

Sucessivamente, podemos pensar nos profissionais da Psicologia,
dentre muitos outros que, cada um a sua maneira, podera contribuir com o
melhor desenvolvimento de agbes, programas e projetos que tenham como
principal objetivo reafirmar o papel dos idosos na esfera social.

Pensando na educagio como um processo de formagio humana e que
reitera a grandeza que concentra, quando da promocio das pessoas no
sentido de ndo apenas conhecer seus direitos, mas sim, de saber como
usufruir desses mesmos direitos quando houver necessidade. Nesses
aspectos, a Gerontologia educacional emerge como uma ciéncia que busca
a promogio dos idosos e das diversas formas de interacdo destes em seus
meios de socializacido. De acordo com Cachioni e Neri (2004, p. 100),

A educacio faz parte do amplo campo de aplicacdo da gerontologia. Tal como a
gerontologia, ¢ drea multi e interdisciplinar, fato que, com freqliéncia, confunde
os praticantes e os teéricos de ambos os campos. Pertence ao ambito de um
novo campo interdisciplinar, o da gerontologia educacional, a discussdo sobre
quais devem ser o contetdo e o formato da educacio dirigida a idosos e como
deve ocorrer a formacdo de recursos humanos para realiza-la.

A educagio gerontolégica é uma area de conhecimento que prima
pelo aproveitamento e valorizagio de todas as demais esferas e saberes,
valendo-se da premissa de que educagio ¢ acima de tudo um processo
continuo, que resulta da capacidade das pessoas em se promover, enquanto
humano conhecedor e possuidor de direitos.

Historicamente, o termo Gerontologia educacional foi utilizado pela
primeira vez em 1970, em especifico na Universidade de Michigan, por
David Peterson, tendo destaque o ano de 1976, quando a definiu como a
area do saber que ¢ responsavel pelo estudo e praticas de ensino a pessoas
que envelhecem. Posteriormente, houve uma maior abordagem quando se
enfocava a necessidade de se instituir sobre a educagdo e o processo de
envelhecer beneficios que atendessem a vida dos idosos. Contribui com
essa discussdo Cachioni e Neri (2004, p.105),

Fez, entido, triplice classificagdo dos seus contetdos: educacdo para os idosos;
educacio para a populacio em geral sobre a velhice; formagao de recursos
humanos para o trabalho com os idosos. As trés categorias do modelo de
Peterson desenvolveram-se nos Estados Unidos, na Inglaterra e no Canada,
orientadas a dois focos: levantamento das necessidades dos idosos,
estabelecimento de como a educagio pode contribuir para melhorar a sua
qualidade de vida e métodos e conteddos para formar profissionais e
voluntarios para proporcionar educacio a idosos.
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Conforme nos posicionam as autoras, havia uma preocupacio sobre a
educacio dos e para os idosos, visto que para tal necessitaria de amparo nas
preparagoes de recursos humanos patra efetivar tais questdes e, ainda, de
como se faria para efetivar tais propostas, visto que os proprios idosos
seriam, nesse momento, atores de seus préprios objetivos, desejos e
direitos, o que anteriormente nio se preconizava da mesma forma.
Qualquer mudanca em torno de efetivacio de direitos ou de usufrui-los
requer mudanca nos habitos culturais, nas ambientagGes sociais que
reflitam, posteriormente, nas diferentes formas de educacio humana. Em
1990, houve um pequeno manifesto a favor de uma nova Gerontologia, que
foi denominada como Gerogogial critica, se configurando como uma
ciéncia menos conservadora cedendo espago a uma postura critica.

Seguidamente, o termo Gerogogia sofre reflexdes e apontamentos sob
varios aspectos, sendo um dos mesmos a preocupacio em relagio ao fato
de que a educacido antecede a referéncia ao processo de envelhecer, visto
que se constitui como uma ciéncia social e, inicialmente, ocupa-se do
ensino e aprendizagem em si e ndo necessariamente qual seria seu publico
de atendimento.

De fato, precisa admitir a valoriza¢io de dreas especificas, pois todas
somam importante papel diante da aprendizagem ao longo da vida e, dessa
forma, a Psicologia, a Hist6ria dos homens em varios momentos sociais, a
Sociologia, a  Economia, dentre muitas outras, contribuem
significativamente quanto as decisdes a serem tomadas que instiguem os
porqués da educagio do idoso ocorrer e de que maneira, pois o sujeito que
envelhece ¢ sempre dotado de culturas diferenciadas, de conhecimentos
que se adquiriu ao longo de sua existéncia e do incansavel desejo de
aprender constantemente.

As questdes propostas para a Gerontologia estenderam-se em maior
escala entre os americanos e os canadenses, atingindo um momento
especial na Espanha em 1991, tendo destaque para implementagio de
estudos e pesquisas em programas que passariam a atender o publico idoso,
ainda que sem uma formagdo em especifica aos profissionais ter sido
pensada anteriormente. Ou seja, fol um processo de construcio e, de certa
forma de valoriza¢do do publico idoso que deles iria se apropriar.

Na Espanha,

Atualmente, esse pais possui um grupo consideravel de estudiosos e
>
pesquisadores envolvidos nessa drea, o que se refletiu na parceria das

1 Segundo Cachioni e Neri (2004) a gerogogia baseia-se em pressupostos que tem como foco
o aprendiz adulto, sendo todas as pessoas que envelhecem, baseando-se em pressupostos
que somam a experiéncia, a vontade de aprender e as perspectivas de vida e de socializagdo.
Ainda, presume uma educagio permanente que acompanha os ciclos de vida.
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universidades de Granada e de Murcia para a organizacio de um curso de
especializagdo intitulado “Gerontagogia: intervencdo socioeducativa com
pessoas idosas”, realizado no final da década de 1990 (CACHIONI; NERI,
2004, p.100)

Conforme verificamos, as intencionalidades iniciais desse processo se
pautavam em elucidar as questdes de ordem socioeducativa, em razio de
que as pessoas idosas nido necessitariam precisamente de uma educagio
formal. De acordo com o entendimento que se tinha nesse contexto,
ocorretria entdo em forma de um programa direcionado a essa demanda.
Nesse contexto, Cachioni e Neri (2004, p. 105-100),

O programa apresenta os seguintes objetivos: impulsionar a gerontagogia,
como profissio de educador de idosos; divulgar aos profissionais da educacio
e do servico social os novos campos de atividades associadas aos idosos;
demonstrar a necessidade de especialistas nessa area, tanto nos programas em
institui¢cbes de ensino formal como no meio comunititio; incentivar a
pesquisa-acdo para identificar problemas, elaborar conhecimentos e
estratégias para o trabalho educacional com idosos; capacitar para a
elaboragdo de programas de ac¢do socioeducativa como alternativa aos que
versam sobre os problemas dos idosos; proporcionar o encontro
intergeracional construindo comunidades de aprendizagem com a presenca de
idosos e jovens num mesmo espago educativo e formativo.

Assim, constatamos que ha evidentemente o objetivo de se enfatizar a
preocupacio com o idoso, uma vez que se apropriando de uma linguagem
de divulgagio e por que ndo de uma espécie de planejamento, se
impulsionam discussdes em torno da educagido dos mesmos valendo-se da
participa¢do de diversas areas do conhecimento, e assim, de a¢des de varios
profissionais em prol de atender seus idosos.

Tem destaque nesse momento algo de extrema importincia para o
meio social, que ¢ a iniciativa em pesquisas, as quais deveriam ter o carater
de pesquisa-acdo, buscando a descoberta de problemas, inquictagdes e
desafios que, posteriormente, serviriam de possibilidades de criagio de
estratégias, bem como de possibilidades que fomentassem novos projetos e
programas que atendessem idosos, o que nido deixa de ser uma questdo de
cidadania. Portanto, era dirigido tanto para os varios profissionais com
experiéncia em trabalhos sociais e assistenciais para idosos como a
graduados em Pedagogia, Psicologia, Sociologia, Medicina, Servico Social,
Enfermagem e Medicina (CACHIONI E NERI, 2004).

Por muito tempo, a formacgdo dos, até entdo denominados,
gerontagogos esteve sempre a cargo de cursos superiores e focava também
nas questoes de ordem sociocultural, especificamente a “animagio
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sociocultural”?, sendo os profissionais que fariam a articulacio entre a
universidade e a comunidade em si.

Desta forma, as chamadas animac¢des socioculturais seriam uma forma
de aco socio pedagbgica que, nesse contexto, ndo tinha um planejamento
estreitamente definido, era caracterizado por uma espécie de motivagdo aos
idosos a participarem, sem distingdo, de diferentes processos de inser¢ao
social, fomentando o conhecimento, o didlogo, a criacdo de espacos de
interacdo social, o aumento das possibilidades de relacGes interpessoais,
bem como a patticipagio plena a partir do que consideravam importantes.

Sendo assim, a animacdo sociocultural preconizava, em sua esséncia, a
diversidade de ac¢oes pedagodgicas, sendo destaque que a Pedagogia
precisaria ser ativa, de muita participagdo. Além de que, era importante que
se valorizasse a vida cotidiana das pessoas, suas demandas pessoais, seus
anseios, suas vontades, buscando a construcio de uma educagio ativa e
com igualdade, que promovesse e qualificasse os sujeitos de maneira
integral.

Isso se deu pela importincia, valorizada inclusive até o presente
momento, de se observar os idosos enquanto sujeitos sociais que possuem
suas histérias delimitadas pelo valor de suas experiéncias, de suas vivéncias
e de suas ansiedades, logo, isso se traduz nas formas de se trabalhar nesses
espagos, que precisam da aten¢do de outras particularidades relacionadas
especificamente ao publico que envelhece.

Tem destaque nesse momento, a questdo de que, independente do
nome ou atribuicio que se dé ao processo de educagdao de e para idosos,
esta precisa estar articulada a constante formagio especializada de
diferentes profissionais quanto as tarefas a serem desempenhadas e que
exprimam maior visibilidade social.

Em tal contexto, atualizando as questSes de ordem educacional
relacionada aos apontamentos de ordem social, foi crescendo
consideravelmente a atualmente chamada educacio gerontoldgica,
baseando-se nos novos papéis que os idosos vém desenvolvendo junto ao
meio social do qual integram. Assim, continua a preocupagdo com a
educacio dos idosos, bem como a formagdo de profissionais para atuar
junto a essa demanda.

A educagio gerontoldgica precisa atender a um projeto que, na
integra, envolva toda a sociedade, principalmente quando prima pela
superagao de preconceitos que ultrapassam varias geragGes e que omitiam a

2 Segundo Trilla (1997) citado por Cachioni e Neri (2004), define a “animagio sociocultural”
como o conjunto de agbes realizadas por individuos, grupos ou institui¢es sobre uma
comunidade com o propésito de promover em seus membros uma atitude de participagio
ativa no processo de seu préprio desenvolvimento tanto social como cultural.
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valorizacdo dos idosos em sua totalidade. Em nosso pals, esse campo de
estudos, no qual a educacdo gerontolégica se integra, tem avancado no
decorrer dos anos. Observa-se o avanco, em especial, pelo crescimento do
nimero de cursos de poés-graduacdo em Gerontologia e pela difusdo das
chamadas universidades da terceira idade, importante 1écus de projetos de
pesquisa e de formacdo de recursos humanos direcionados para os idosos
(CACHIONI; NERI, 2004).

Tais espagos promovem os idosos levando em consideracio as
necessidades especificas de seus sujeitos, porém, nido bastam esses avangos
em meio académico se a propria sociedade ndo mudar sua maneira de
perceber seus idosos. Para que as politicas de aten¢do aos idosos de fato
ocorram, precisamos nos ater a tudo que interfere na promocio desses
sujeitos, de seu entorno social, das relacGes que estabelecem frente a esses
grupos.

Mais uma vez, voltamos nossa discussio em torno do avanco da
longevidade, atrelada ao volume populacional, que retrata uma sociedade
que mundialmente envelhece. Dessa maneira, desde aos projetos de
incentivo a alfabetizacio de idosos até aos diferentes cursos e formas de
promocgio, como, por exemplo, as universidades abertas para a Terceira
Idade, nos demonstram que de fato esse publico vem ocupando diferentes
espagos e fazendo um movimento de valorizacio de seus pares.

Finalmente, se relaciona a educacdo do idoso as questdes que se
esbarram na qualidade de vida, o que ainda causa diversos questionamentos
e inquietagdes, pois tratar do que seja viver bem, relaciona varios quesitos
como a individualidade de cada sujeito, as experiéncias individuais e em
grupos de convivéncia, os interesses comuns, contudo, mesmo com Os
avancos, nao ha uma avaliagdo criteriosa que permita verificar se os
ambientes de ensino-aprendizagem propostos para a formagio continuada
do idoso possibilitam uma melhor qualidade de vida (CACHIONI; NERI,
2004).

Resumidamente, quando “passeamos” pelas implica¢oes historicas da
Gerontologia educacional, conseguimos valoriza-la diante de varios
momentos sociais, passando pela intrinseca relacdo entre a mesma e a
educacdo permanente, além de relacionar as questdes fisicas, emocionais,
espirituals e de experiéncia de convivios diferenciados.

Se faz emergente a reflexdo sobre o aumento do nimero de idosos em
espagos sociais, bem como a necessidade de se relacionar a educagdo para
saude e qualidade de vida, na velhice ativa e participativa, em que idosos
serdo mais que pessoas com idade superior a sessenta anos, mas sim,
sujeitos de direitos e conhecedores dos mesmos, trazendo a tona a premissa
de que a educagio gerontolégica é condi¢do primordial de promogio da
vida, transformando seus pares individualmente e no coletivo.
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Consideragdes

Diante das situa¢des discutidas no decorrer do texto, observamos que
a Gerontologia educacional, ainda que se apresentando em diversos estudos
e pertencente a Ciéncia da Educacio, ainda é uma area que precisa de muita
atencio, divulgacdo e identidade.

Embora os idosos venham ocupando espago diante das politicas
publicas e da sociedade como um todo, ainda hi que se estabelecerem
enfrentamentos no que tange aos aspectos de valorizagdo dos programas,
projetos e demais feitos em prol do atendimento aos sujeitos sociais que
estruturam uma sociedade que cotidianamente envelhece.

Nesse sentido, ndo basta a existéncia de dispositivos legais em torno
do idoso objetivando a garantia de seus direitos, pois apenas a preconizacao
legal ndo garante a eficiéncia de seus atributos, mas sim, o estabelecimento
de acbes em varias esferas da sociedade civil, buscando a articulacio
intersetorial, a conscientizacio do valor do idoso em territério nacional e
ainda a promocio de uma vida digna, de qualidade e participativa, tao
almejada numa sociedade que se quer democratica.
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13. GYORGY LUKACS E SUA CATEGORIA DE TOTALIDADE
COMO FERRAMENTA PARA CONTRIBUICOES A EDUCACAO
BRASILEIRA: PRIMEIRAS APROXIMACOES

Manoel Francisco do Amaral

O presente trabalho tem como objetivo revelar uma sintese da
pesquisa sob titulo, A concepeao de educacao de Gyorgy Lukacs; trabalho,
humanizagao, singnlaridade e totalidade como pressupostos ontossociais da educagdo como
direito na politica educacional brasileira, vinculada ao Grupo de pesquisa Paideia
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), apresentada, como
critério para obtencdo do titulo de Doutor em Educacdo, na Linha de
Pesquisa “Filosofia e Histéria da Educacio” e Campos de estudos,
“Filosofia, Educacio e Direitos Humanos”.

No contexto da evolugio das politicas publicas e da politica
educacional no Brasil, encontram-se diferentes contradi¢cdes tais como, o
conflito entre o que ¢ pensado nas leis, normas, diretrizes e as concepgoes
de educagio explicitadas nas perspectivas tedricas que sustentam essa
dimensio normativa, a realizagio concreta na pratica educativa e as
realizacdes das politicas publicas; as especificidades de cada lei, normas e
diretrizes, desarticuladas do conjunto do corpo normativo, dos acordos
internacionais, da sua evolucdo histérica e da totalidade social a qual se
vinculam. Assim o desconhecimento da linha de ganhos e perdas, avangos e
retrocessos na luta de educagio como direito humano sio indicadores,
dentre outros, da problematica histérica das conquistas sociais e da
constituicdo da educagiio como diteito humano no Brasil.

A construcio do problema principal da referida pesquisa pauta-se em
algumas questdes norteadoras tais como: 1) Como a legislacdo brasileira
sobre educagio apresenta a compreensdo da educagio e como evolui na
legislacio mais recente? 2) Como a legislacdo antecedente (1.990-2.014) ao
Plano Nacional de Educac¢do apresenta e sinaliza a concep¢ao da educacio
como direito humano? 3) Quais os limites e contradicdes da politica
nacional de educagdo, anunciados e reconhecidos no mesmo corpo
legislativo e quais as propostas para sua supera¢do anunciadas? 4) Como a
forma a concepcao de educagio no pensamento de Gyorgy Lukacs e suas
categorias criticas contribuem para a compreensido da luta histérica pela
educacio como direito humano?

Assim, considerando-se as questOes anteriores, a presente pesquisa,
tem como pergunta norteadora a seguinte “como se manifesta a concep¢ao
de educagdo no pensamento de Gyorgy Lukics e suas categorias criticas
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utilizadas para aproximag¢des necessarias a compreensio da educagdo como
direito humano, presentes no Plano Nacional de Educacio, assim como, os
desdobramentos, limites e contradi¢bes da politica nacional de educacio,
no ato de sua concretizagdo objetiva, como meio para a formacao humana e
emancipatéria?”.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, para a qual, é de
suma importancia fazé-la a partir de uma leitura contextualizada, com base
em analise, interpretagdes de dados, articulagdes criticas, entendimentos,
releituras, interpretacdo dos fendmenos e a atribui¢oes de significados, que
sao atitudes basicas no processo de desenvolvimento do trabalho de
pesquisa. Quanto a dimensdo das fontes, considera-se como uma pesquisa
bibliografica e documental, realizada a partir de registros disponiveis,
decorrentes de pesquisas anteriores, disponiveis nas plataformas de
divulgacGes on /ine, em documentos oficiais, artigos, jornais e livros, enfim,
materiais ja publicados. Em relacdo ao método cientifico, aponta-se como
opgio, a concep¢io critico-dialética, para a qual, ¢ de suma importincia
respeitar a histéria e o contexto em que os fatos acontecem. Com esta
abordagem, sio consideradas as categorias de temporalidade, historicidade,
evolucido e transformagio, para explicar os fendmenos. Neste sentido, é
preciso considerar que os fatos ndo estdo soltos e independentes da
histéria, pelo contrario, estdo articulados as diferentes fases de sua
evolugio, aos diferentes momentos e acontecimentos e, sobre esta questao,
vale a pena, trazer a tona o pensamento de Ardstegui, expresso em sua obra
A pesquisa bistdrica: teoria e método, segundo o qual:

Sempre que um certo tipo de estudo da realidade define com a devida clareza
seu campo, seu dmbito, seu objeto, quer dizer o tipo de fenémenos a que se
dedica, e se vai desenhando a forma de neles penetrar, ou seja, seu método,
surge a necessidade de se estabelecer uma distingdo, pelo menos relativa,
entre esse campo que se pretende conhecer- a sociedade, a composicio da
matéria, a vida, os numeros, a mente humana, etc.- e o conjunto acumulado
de conhecimentos e de doutrina sobre tal campo (ARC)STEGUI, 2.0006,
p-27).

Ressalta-se que para tal pesquisa os cuidados, apontados por
Ardstegui, foram tomados na sele¢do dos documentos relativos a politica
educacional brasileira, as principais obras de Lukacs e a revisao bibliografica
pertinente. Alguns resultados estdo na revisao cuidadosa de antecedentes da
pesquisa expostos na secio de Anexos, ao final da tese, dispostos no
quadro 1, o qual revela as 82 produgdes encontradas na Plataforma Capes, a
partir da busca pela palavras Gyorgy Lukacs, Lukacs, ontologia lukacsiana,
lukacsiano, em seus titulos; quadro 2, o qual aponta para as areas do
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conhecimento em que as produg¢es ocorreram e quadro 3, o qual revela a
classificagio das producdes relacionadas a “ontologia”, “ser social”,
“formacdo humana”, “emancipac¢io humana”, “educacio” distribuidas nas
areas do conhecimento.

Assim, percebe-se que as produgdes que envolvem o pensamento de
Lukacs estido presentes nas areas da Sociologia, Educacio, Servico Social,
Letras, Musica, Psicologia, Direito, Educacido Fisica, Educacio Escolar,
Teoria e Historia da Literatura, Estética e Filosofia, Ciéncia Politica,
Literatura e Arquitetura. Salienta-se que destas producgdes, as areas que
mantém a hegemonia sdo: Filosofia com 22 produgdes (26,82%),
Sociologia, 16 (19,51%), Educacio, 15 (18,29%) e Servico Social com 11
(13,41%). As demais areas variam de 1 a 3 producées em cada uma delas.

A escolha inicial deste autor como aporte tedrico justifica-se pelo fato
de a pouca producio encontrada na Plataforma da CAPES, nas bibliotecas
digitais da USP e Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) no ano
de 2.017. Permanece com o mesmo por verificar que ¢ fundamental a
relacio de seu pensamento com o de Karl Marx e, a sua valiosa
contribui¢do para com a compreensio da formacio do homem sem estar
separada do processo histérico da sociedade. A tese estd dividida em trés
capitulos, que contemplam as seguintes preocupagoes, a saber:

No Capitulo I, discute-se a educagio, a formac¢do humana, a partir do
pensamento de Gyorgy Lukacs, expoente pensador do movimento
denominado por Perry Anderson como “marxismo ocidental”’. Para
Gyorgy Lukacs e outros pensadores do marxismo ocidental, o ser humano
ndo ¢ apenas um numero, portanto, deve ser analisado em sua totalidade,
como um ser social. Ressalta-se que, como ser social, influencia e ¢
influenciado pelo meio.

A partir da categoria de totalidade, de Gy6rgy Lukacs, percebe-se que
na vida tudo estd em movimento e nio ha nada estitico, as totalidades siao
formadas por varios complexos parciais. Quanto a construc¢do do
conhecimento, educacio, formacio humana, para este pensador, ocorre em
processo continuo e por meio de multiplas relagdes. Para Lukacs, a
categoria totalidade pode ser compreendida como um método de analise da
realidade, por meio da qual, é possivel conhecer a esséncia dos diversos
fenémenos da vida; o processo de desenvolvimento do ser humano.
Considera-se ainda que, segundo o pensador hungaro, o trabalho
consciente e planejado é categoria fundante do ser social que, somado a
linguagem contribui para com a formagdo humana e distanciamento das
barreiras naturais, com foco na formagao do género humano, para além das
individualidades.

Considera-se que o distanciamento das barreiras naturais, apontado
por Lukacs, ocotre por meio de um processo que ele denomina de negacao
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da negacio, em processo continuo de formagao humana. E, neste capitulo,
levando-se em consideragdo que o homem forma-se e influencia na
formacido de outros pela sua capacidade de pensar e planejar inicia-se uma
discussdo, sobre as contribui¢es lukacsianas para com a educacio, aponta-
se a relevancia do papel do educador como responsavel por agdes
planejadas, dotadas de “compromisso politico e competéncia técnica”, na
concepcdo de Saviani (2.008, p.53), quando se pretende agir de forma
intencional a formacdo de seus alunos; a¢do esta que niao ocorre de forma
aleatoria, alienada, pensada por outros, mas trabalho consciente dos
educadores, em prol da formacio humana de outras pessoas sob sua
influéncia.

No Capitulo II discute-se as influéncias dos campos juridico, cultural e
social, como ferramentas de garantia da educacio como direito. Para tanto,
toma-se como base os embates na Constituicio de 1.988, na LDBEN n°
9.394/1.996, as lutas para aprovacio do PNE (2.014/2.024), os
movimentos sociais e culturais das Conferéncias Nacionais da Educacio
(CONEB/2008) ¢ (CONAE/ 2010), no sentido de luta da em prol da
educacao como direito humano.

A pesquisa revela que educagio foi pensada, mas nio priorizada nas
Constitui¢cdes do Brasil. Conforme Favero (2005, p.303), desde a de 1.824.
Ja o artigo XXXII desta Constitui¢do, apontava que a educagdo primaria era
gratuita a todos os cidaddos. O problema é que na época, o termo cidadio,
ndo contemplava todas as pessoas, principalmente os oprimidos tais como:
indigenas, africanos e, principalmente, judeus. Cidaddo era um termo
designado para pessoas que ja contavam com privilégios, diferenciados das
demais pessoas da sociedade.

Levando-se em consideracdo que, para Lukacs, a histéria deve ser
construida a partir da categoria de totalidade, aponta-se que o Manifesto
dos Pioneiros da Educacio Nova (1.932), o “Manifesto dos Educadores:
mais uma vez convocados (1.959)”; assim como o pensamento de Paulo
Freire sao relevantes movimentos de lutas em prol da educacio como
direito.

Embora a Constitui¢io de 1.988 possa ser encarada como a mais
inclusiva das Constituigdes brasileiras, ndo foi sempre assim e nem surgiu
do nada ou sem lutas, mas pelo contririo, cada vitéria em relagdio a um
direito social corresponde a muitos embates sociais, juridicos e até culturais.
Por outro lado, ressalta-se que a Constituicao de 1988, por se tratar de uma
lei geral, acaba por exigir a criacdo de leis especificas como o Estatuto da
Crianga e Adolescente, Lei 8.069/1990, LDBEN 9.394/96, o ptéprio PNE
(2.014 / 2.024) como garantia dos direitos e a efetivacio do que prescreve a
lei maior. Salienta-se também, neste capitulo, a Lei 13.146/2015, Estatuto da
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pessoa com deficiéncia, a qual estabelece as obrigacoes dos 6rgaos publicos para
com os diteitos humanos de tal publico e, dentre estes, a educacio.

Sem muito aprofundamento, o Capitulo 1I, reporta-se, também, as ideias
defendidas nos Acordos Internacionais tais como, A Declaracio Universal dos
Diteitos Humanos, a Declaracao de Salamanca, assim como, outros televantes
movimentos em defesa da educacio como um direito humano. Da mesma
forma, perpassa, pelas varias Emendas Constitucionais, na busca de compreender
o disposto na Constitui¢ao, assim como, as diversas contradicGes entre o que
prescreve a legislacdo e a realidade objetiva no ato da sua efetivacio. Considera-se
de extrema relevancia o pensamento de Nunes (2.019, p.39), a partir do qual,
percebe-se o grande desafio da educacio brasileira, “humanizar os homens”. A
luz desta reflexdo, ainda hd muito para a educagio chegar ao seu objetivo,
principalmente, em virtude das limitacdes impostas pelas condicdes reais da
educacio no Brasil e, diante do exposto a grande necessidade de se pensar a
educagio a partir das contribui¢es de Lukacs, segundo o qual, educagio é para a
vida e ocotre em processo continuo, por meio dos multiplos complexos.

Tomando-se como base a LDBEN, 9.394/1996, procura-se revelar as
prescricoes em relagio a educagdo como direito, sem desconsiderar as
reflexbes realizadas por Saviani quanto ao Plano Nacional de Educagio,
assim como, os embates para a sua elaboragdo. A aprovacio do PNE
(2014/2024) teve grande influéncia das Conferéncias Nacionais pela
Educacio tais como CONEB (2.008) ¢ CONAE (2.010), tanto em termos
de investimentos por aluno quanto em termos de valorizagio dos
profissionais da educagdo e procura-se apresentar tais discussOes neste
capitulo. Diante do exposto, refor¢a-se a necessidade de o Brasil investir
em politicas publicas que coloquem a educag¢io como prioridade, para as
quais, exige investimentos financeiros tanto na aquisicdio de materiais,
oferecimento de estrutura educacional quanto para a formacdo e
valorizacio dos profissionais da educagio.

Por fim, neste capitulo, procura-se resgatar a necessidade de se
investir no direito a educacio e educacio como direito humano também
das classes subalternas e oprimidas tais como, as comunidades indigenas,
quilombolas, LGBTTT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e
Transgéneros), etc. Para tanto, considera-se que o Documento Final da
CONALE, contribui como relevante movimento, juridico, social e cultural
em prol da aprovacio do PNE (2014-2024), ao apontar os seis eixos
centrais, tais como, Eixo I- “Papel do Estado na Garantia do Direito a
Educagio de Qualidade: Organizacio e Regulacdo da Educacio Nacional”;
1I- “Qualidade da Educagio, Gestdo Democratica e Avaliacio”; III-
“Democratizacio do Acesso Permanéncia e Sucesso FEscolar”; IV-
“Formacio e Valorizacio dos/das Profissionais da Educacio”; V-
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“Financiamento da Educacdo e Controle social” e VI- “Justica social,
Educagiao e Trabalho: Inclusdo, Diversidade e Igualdade”.

Ressalta-se a relevancia dos eixos e, principalmente os de nimeros IV e
V, haja vista que a falta de financiamento da educagio, assim como, a nio
priotizacdo da formagdo e valorizacdo dos profissionais da educagio, sdo
fatores que podem comprometer a garantia da educacio com direito e/ou
comprometer a educagio como um direito humano. Portanto, a luz da
categoria de totalidade, considera-se urgente o resgate da educagdo como um
direito humano, de primeira necessidade e para além dos interesses capitalistas.
Priorizar os interesses do capital em detrimento dos investimentos na educagio
de qualidade ¢ negligenciar a prépria formacao humana.

No Capitulo III sob titulo “A luta politica: o direito a educag¢io como
bandeira de totalidade lukacsiana” discute-se sobre a luta politica, o direito a
educacio como bandeira de totalidade lukacsiana, ou seja, desenvolve-se
uma reflexdo para a defesa da educacio como um direito humano,
tomando-se como base os movimentos revelados nos acordos
internacionais, nas legislacGes brasileiras, tais como a Constitui¢ao de 1988,
Plano Nacional de Educagio (2.014-2.024), dentre outras. Ressalta-se que,
a0 optar pela analise da educag¢io a luz da categoria de totalidade, ja ndo se
permite abrir mdo das multiplas relagGes entre a educacdo como um direito
social e humano com os demais direitos sociais; da mesma forma, a anilise
do Plano Nacional de Educagio, s6 tem sentido quando compreendida
como uma legislacio relacionada diretamente as demais legislagdes em prol
da educacio, assim como as outras politicas sociais, ou seja, € preciso nao
desconsiderar que nada estd isolado no espago, mas que as inter-relacdes
estdo muito presentes.

Pensar a educagdo como direito humano, a luz da categoria de
totalidade de Gyodrgy Lukics, significa também, refletir sobre a relagio da
politica nacional de educa¢io, com multiplos movimentos educacionais que
antecederam ao Plano Nacional de Educac¢io (2.014-2.024), tanto em nfvel
nacional quanto internacional tais como, a “Declaracio Universal dos
Direitos Humanos (1.948)” e a “Declara¢do de Salamanca 19947, dentre
outros. Considera-se, portanto que, se a educacdo em Lukacs deve partir da
categoria de totalidade, ndo desconsidera-se os multiplos movimentos
sociais, culturais e legais em favor da luta pela educagiao como direito, assim
como a luta pela inclusio como um direito humano de todos os cidadaos.

Percebe-se, ao analisar a historia da educagdo brasileira, que ha um
jogo de interesse politico e econémico em desfavor da educagdo como
direito humano, principalmente aos mais oprimidos, haja vista que a
educagdo como direito humano nio tem sido priorizada nas politicas
publicas do Brasil. Portanto, embora a educagio seja um direito humano,
na pratica, ha muitos limites e contradicGes para tal garantia, inclusive,
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denunciadas por Saviani (2.013), o qual aponta para a falta de priorizagio de
investimento na educacio.

A garantia da educacio como direito humano, sé se efetiva com
investimento, ou seja, recursos para construg¢oes de escolas, infraestrutura,
materiais didaticos adequados e de boa qualidade, fornecimento de
alimentagdo escolar, contratacdo e valorizagdio dos profissionais da
educagio, aquisicdo de equipamentos, etc. A educagdo como direito
humano, s6 se efetiva quando o pals investe de forma séria em um sistema
nacional de educacio, desvinculado de conchavos politicos e econémicos.
Portanto, nio basta que o aluno tenha sua vaga garantida na escola publica,
mas, a luz da categoria de totalidade, a garantia da educacdo, educacio
como direito humano, exige também, para além da garantia da vaga,
professores atuantes, em condi¢Oes dignas de trabalho, politica de formagio
e valorizagdo de profissionais da educagio, sistema nacional de educagio,
forte e bem estruturado, cumprimento do que prescreve o Plano Nacional
de Educacio, principalmente em relagdo ao investimento de 10% de PIB,
em 2024, ao término de sua vigéncia.

Neste capitulo, procura-se apontar as contribui¢des de Lukacs para
com a compreensdo da educacio como direito humano. A partir deste
autor, a compreensio dos acontecimentos da vida e do ser social s6 tem
sentido, quando analisados dentro dos multiplos contextos, levando em
consideracio os diversos complexos sociais e as condi¢oes da vida pratica; a
educagido, por sua vez, tem como foco o desenvolvimento do género
humano, sua universalidade, capacidade de olhar criticamente para
injusticas sociais, com base nos interesses humanos e visio planetaria.

Pensar a educagdo, a partir da categoria de totalidade de Gyorgy
Lukdcs, educagio como ag¢do, trabalho de formacdo humana, requer
também ndo esquecer os movimentos sociais e culturais. Ressalta-se a obra
de Fernanda Montenegro e Chico Buarque, cancdo Marnifestagio e a Marcha
das margaridas', com os relevantes movimentos de luta em prol da defesa
dos direitos humanos.

! Trata-se de um movimento realizado em Brasilia, sempre no més de agosto, desde o ano
2000, por mulheres trabalhadoras de todo Brasil que lutam em prol seus direitos humano
tais como, contra fome, pobreza, violéncia, em favor do desenvolvimento sustentavel com
justica, democracia, autonomia, igualdade, liberdade, dentre outras politicas publicas. Trata-
se da maior acdo conjunta de mulheres trabalhadoras da América Latina, coordenada pela
Confederacio Nacional de Trabalhadores Rurais Agricultores e Agricultoras Familiares
(Contag), suas 27 federagSes estaduais e mais de quatro mil sindicatos filiados, ela é
construida em parceria com os movimentos feministas, centrais sindicais e organizagGes
internacionais. O nome da marcha homenageia Margarida Maria Alves, sindicalista paraibana
assassinada em 1.983, aos 50 anos, por um matador de aluguel a mando de fazendeiros da
regido. Em 2.019, completam-se 36 anos de seu assassinato. Até hoje, nenhum acusado por
sua morte foi condenado, conforme PATXAO (2.019).
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Levando-se em considera¢do que a educagdo como direito humano e
ferramenta de forma¢io humana estd em constante luta contra hegemonia
do mercado, Santos (2011, p.219-220) denuncia o fato de que os interesses
capitalistas comprometem o préprio direito a formacao humana; denuncia
as consequéncias dos direitos particulares em detrimento dos interesses
gerais. A defesa da educagdo como direito humano leva ao entendimento de
que a educagdo de qualidade é um direito geral. Portanto, espera-se que haja
politica de priorizacdo da educagdo como direito humano e que cada esfera
publica, cada instituicio de ensino, cada profissional da educagdo supete a
visdo individualista e particular, para o alcance da educacio como um
direito humano, geral e universal.

Assim, compreende-se que a educagio como direito humano, deve ser
garantida objetiva e subjetivamente para todos, em igual acessibilidade e
oportunidade na qualidade da aprendizagem e, como apontou Nunes,
(2.018, p. 39), “é urgente a tarefa de produzir politicamente um projeto de
educagio que se articule com os projetos sociais de inclusio e justica
social”, ou seja, levando-se em consideracdo que a educacdo ¢ um direito
humano, este deve ser cuidado e nio negligenciado a qualquer individuo
como condi¢do para formagio humana e emancipatéria.

Por fim, conclui: tomando-se como base o pensamento de Gyorgy
Lukaécs, a categoria de totalidade como método de analise, ressalta-se que, a
partir da perspectiva lukacsiana para pensar a educacio, é preciso resgatar o
pressuposto emancipatério, reconhecer que uma vez que a educacio tem
como objetivo a emancipa¢cdo humana, é preciso considerar a educacio
como um direito humano e que os profissionais da educa¢io atuam direto
na vida dos sujeitos. A partir da visio de totalidade, pensar a educagio
extrapola a visdo individualista com foco no individuo social, preocupado
com as questdes mundiais, planetarias, tais como, a preservacio do
ambiente como um direito também humano. Para garantir a educacio
como um direito humano, é preciso levar em conta a necessidade da
valorizacdo do profissional da educagdo, assim como, sua competéncia
técnica, haja vista que, nio se garante a educagio como direito humano se o
profissional da educagdo nio estiver dotado com a boa formagao.

Considera-se, portanto, que, a partir do pensamento lukacsiano, a
formacdo do ser social tem relagdo direita com as formas de consciéncia,
com a vida material dos homens, com a tomada de consciéncia dos
conflitos sociais. A partir da contribuicdo lukacsiana, pensar a educacio
como ferramenta de formagao humana, requer pensar certo, com base nas
regras gerais da sociedade, pensar também nas camadas oprimidas, assim
como defendidas pelo pensador e patrono da educagio brasileira, Paulo
Freire.
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Considera-se que o grande desafio para a educacio brasileira, pensada a
pattir da categoria de totalidade lukacsiana, é a continua luta do profissional da
educacio para rompetr com as amarras do trabalho alienado enquanto
ferramenta de formagdo humana; é precioso agir considerando que o trabalho
planejado ¢ a categoria central da formag¢do humana. Para tanto, ha necessidade
de constante reflexdo por parte de cada trabalhador em educagio, haja vista que
a garantia da educagdo como direito humano, esta dialeticamente telacionada a
educacdo significativa; de qualidade. No entanto concorre para o
distanciamento das batreiras naturais, as condicoes de trabalho dos educadores,
oferecimento de educacio de qualidade, assim como, da formacio profissional
dos educadores. A educacio como ferramenta de formagdo humana nio pode
e ndo deve ocorrer apenas como meio de “mao dnica”, onde o educador detém
todo o saber e a verdade absoluta, mas que no processo de formacao humana o
aluno participe do processo; que a pratica do didlogo se faga presente e este seja
também, o sujeito de sua histotia.

Espera-se que a educacio possa contribuir para com a integragio social
do ser humano, formacio para a indigna¢do com as injusticas sociais, educagao
enquanto praxis social. A partir da contribuicio lukacsiana, espera-se, que a
escola dé voz aos alunos; dé ao educando o direito a expressio, participagio
ativa, direito ao didlogo e a defesa de suas ideias, haja vista que esta pessoa ¢ um
sujeito ativo ndo objeto passivo e a educagdo ocorre pela prépria participacio
do aluno no processo ativo de a¢do e transformagdo. A educagdo como um
direito humano, pode ser a dnica ferramenta em favor dos oprimidos e rara
possibilidade no processo de amenizac¢ido das desigualdades sociais.

Diante do exposto, espera-se que as politicas educacionais, estejam
pautadas nas vontades gerais e ndo apenas de acordo com os interesses
capitalistas e individuais. Olhar a educa¢do a partir da categoria de totalidade
requer assumir para si a responsabilidade ética e 0 compromisso politico para
com a formagio plena e emancipatéria do aluno. Portanto, considera-se que ha
razdes suficientes para a necessiria e continua luta em prol das classes
oprimidas e contra a hegemonia capitalista que impera em beneficio das elites
em detrimento da garantia da educagdo como direito humano, ou seja, a
contribuicdo lukacsiana para com a educagio exige a compreensio de que a
educacdo seja garantida como ferramenta de forma¢do humana, formagio
plena e emancipatoria.
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14. AEDUCACAO COMO ESCLARECIMENTO FILOSOFICO

Selson Garutti

Introducao

Cada vez mais a escola em sua totalidade deve, ininterruptamente,
ultrapassar as dificuldades e transformar a educagio a fim de ser de fato
libertadora dos oprimidos e vulneraveis. Condicdo sine qua non é o
compromisso ético, sem se desvincular da politica, sua cara metade.
Categorias fundamentais para que o processo de humanizacdo com
dignidade seja um continuum na superag¢io das realidades opressoras.

A educacdo deve, necessariamente, ser mais do que uma “educa¢io
bancaria”, na qual o professor seja o detentor do conhecimento e, os alunos
“vasos honorificos”, nos quais o professor “deposita” certa quantidade de
informagdo, os alunos vao para casa, ruminam-na passivamente, voltam
para a escola e a “regurgitam inerte na prova” (FREIRE, 1988). Ao
contrario dessa postura, educar, imprescindivelmente, deve ser um ato de
amor, de coragem, de respeito entre todos com todos, na construcio
coletiva do conhecimento.

A problematizacio dessa questio é extremamente necessaria, uma
posicao inovadora e atual. Mas, s6 serd uma realidade no chio da escola se
for feita por meio da pedagogia dialégica, a qual provoca mais do que
transformacdo: provoca metamorfoses. Logo, faz-se necessario, romper
com pedagogias de ensino de verdades absolutas, por meio das quais os
professores transmitem aos alunos um conhecimento pronto, acabado e
que deve ser aceito e aprendido sem intervengdes, ndo tem mais espaco na
atual conjuntura.

Em qualquer escola que seja o ensino por meio da problematizagio é
essencial para garantir uma educacdo vigorosa e de qualidade, a fim de
romper com a desgraca da escola, o fenémeno intitulado “Regime de
Progressao Continuada”, implementado no Brasil desde 1998, o qual aboliu
a organizacdo seriada do curriculo, instituindo os ciclos, nio permitindo
mais a reprovagao.

LDBE - Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacio nacional.

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
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objetivo a formacio bésica do cidaddao, mediante: (Redacio dada pela Lei n°
11.274, de 2006)

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressiao regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressio continuada, sem
prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino (BRASIL, 1996).

Em consequéncia disso, tém-se classes abarrotadas de alunos
heterogéneos, em diferentes niveis de conhecimento, o que torna
impossivel qualquer trabalho pedagégico individualizado com aluno. A
partir dessa realidade, tém-se recursos tdo sem efeito como recuperacio
e/ou sala de reforco escolar (no Parani o projeto “Se Liga”) que tentam
homogeneizar mais ainda, na tentativa de garantir, ao fim do processo, que
todos passem; independente de saberem ou nio (SOTO, 2012).

Esse movimento se efetiva por causa das verbas federais, pois quanto
menor for o indice de reprovas no Estado, maior o valor por ele recebido.
Com isso, também a educac¢do se tornou um sistema com grande coesiao
interna, caracterizado pela mercantilizacio de todas as iniciativas didtico-
pedagodgica-filosoficas. Acerca da Induastria Cultural, “filmes, radio e
semanarios constituem um sistema e cada setor se harmoniza em si e todos
entre si” (ADORNO; HORKHEIMER, 2007, p. 7).

Desta forma, a proposi¢ao aqui expressa, objetiva delinear o didlogo
educacional, entre todos com todos, 0 que se torna cada vez mais essencial
na constru¢do cognitiva do processo de ensino-aprendizagem, haja vista, ser
somente permeado pelo didlogo que o conhecimento avanga, gera
autonomia e, consequente, esclarecimento (KANT, 2009). Pois, somente
via o esclarecimento o educador tem condi¢des de conhecer o que seus
alunos pensam e, auxilid-los em suas duvidas epistemologicas sobre a
aprendizagem. considerando-se que o paradigma da educagio tradicional
ndo ¢ suficiente.

A educagio na perspectiva de um olhar filoséfico

Atualmente, a formag¢do da subjetividade dos sujeitos é constituida,
principalmente, no ciberespago, que produz uma interface entre midias
sociais ¢ meios de comunicagdo social resultando em uma noc¢do de
cibercultura, da qual, tanto afluf no¢ao de cultura letrada (episteme) quanto
conflui a cultura popular (doxa), tdo latentes no chio da escola.

Com o discurso de preparar os alunos para o mundo, entenda-se aqui
o mercado, usa-se a didatica como meio pratico de fixacdo de conteudos
disciplinares a serem aplicados em sala de aula, cobra-se dos alunos o
desenvolvimento de habilidades lingufsticas e cognitivas, como se todas
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estivessem separadas dos habitos sociais. Sem querer, mas voltando a velha
discussdo do processo de aprendizagem ser cartesiano (inato) ou empirista
(adquirido), o ponto focal da questio aqui apresentada é sobre o registro
dessa abstragdo, seja em registro grafico ou pictérico. Registro formal
constituido basicamente pela emancipagido epistemolégica que o sujeito
deve desenvolver no transcurso de sua vida (académica), que possa
contribuir para o que Foucault (2010) chamou de disciplinatiza¢io social e,
ainda, de docilizagdo dos corpos. Portanto, tem-se aqui uma digladiacao
entre categorias dialéticas como emancipagdo e alienagio circunscritas
historicamente.

Historicamente, a educa¢do sempre esteve atrelada ao processo de
desenvolvimento humano, independente do modo de produgdo: ora
educando, ora admoestando, ora alienando... Efetivamente, o aparelho
educacional aplica métodos prontos e acabados, baseados em diferentes
teorias. O educador, a partir dessa realidade, constréi um formato de aula
coadunado com suas convicgdes tedricas, pelo qual pode emancipar ou
alienar os alunos. Posicdo axioldgica correlata com o mercado, segundo o
qual, os educandos e os educadores vdo se relacionar com os
engendramentos da industria cultural (FERRARI, 2008).

Mas o que seria industria cultural? Qual sua melhor definicao? Para tal
resposta, deve-se levar em consideracio as transformagles tecnologicas
com seus desdobramentos, a partir da reprodutibilidade e da dilatacido da
capacidade de transmissdo dos meios de comunicacdo para transformar a
cultura do objeto artistico, como possibilidade do nascimento denominada
por Adorno e Horkheimer de Inddstria Cultural, a qual

pode se ufanar de ter levado a cabo com energia e de ter erigido em principio
a transferéncia muitas vezes desajeitada da arte para a esfera de consumo, de
ter despido a diversdo de suas ingenuidades inoportunas e de ter aperfeicoado
o feitio das mercadorias (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 126).

Para tanto, existe uma enxurrada de informages desconexas, que
chegam ao mesmo tempo por varios meios de comunica¢do. Entretanto,
tais informagdes, intencionalmente, nio cumprem a funcdo de ampliar
nossa cosmovisiao; ao contrario, produz uma compreensio rasteira do
mundo sem possibilidade de analisar a conjuntura e mantém a todos em um
estado de alienagdo perene. Tal industria cultural padroniza mentecaptos
em série, cumprindo eficazmente sua funcdo mercadolégica nessa
sociedade de consumo.

Assim, cada produtor volta sua producdo de forma a adapti-la as
necessidades dos consumidores produzidas pelo mercado, o que coloca em
foco o interesse econdémico em detrimento do interesse cultural. Tal
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industria cultural, ininterruptamente, produz novas caréncias de produtos a
serem consumidos a partir de férmulas de grande sucesso na producio
cognitiva dos sujeitos, imputando-lhes funcbes de consumo. Infelizmente,
os sujeitos recebem, a mingua, o conjunto de informagdes prontas e
acabadas mingua para interagir com a produc¢io de outros conhecimentos.
Tal produgio em série produz/teproduz diferencas logicas no sistema
social, quando valoriza mais o ter do que o ser do sujeito.

Os produtores dessa cultura de massa buscam initerruptamente
espaco no mercado, com produtos ligados a um pauperismo econdémico
massificado, imposta por meio de todos os canais tangfveis. Entio, se tudo
se massifica, logo, todas as diferencas somem porque todos se tornam
genéricos; entdo, qualquer individuo pode ser substituido, haja vista todos
terem as mesmas expectativas. Se perder a caracteristica comum da massa,
sabe que serd substituido porque qualquer um pode ocupar seu lugar, o que
gradativamente produz a invisibilidade imposta pela industria cultura.

A industria cultural realizou maldosamente o homem como ser genérico.
Cada um ¢ tio somente aquilo mediante o que pode substituir todos os
outros: ele é fungivel, um mero exemplar. Ele préprio, enquanto individuo, é
o absolutamente substitufvel, o puro nada, e ¢ isso mesmo que ele vem a
perceber quando perde com o tempo a semelhanga. (ADORNO e
HORKHEIMER, 2006, p. 120).

Desta feita, a cultura de massa incide sobre a construcio de um
sistema de administragdo de vidas. Ela ndo chega a ser nem cultura e nem
massa, 1850 porque nio possui caracteristicas culturais, ao contrario, opSe-
se a ela, nem se torna massa porque niao sal da mesmice, ndo cria nem
produz o novo.

Essa mesmice regula também as relagdes com o que passou. O que é novo na
fase da cultura de massas em compara¢io com a fase do liberalismo avangado
¢ a exclusio do novo. A médquina gira sem sair do lugar. Ao mesmo tempo

que ja determina o consumo, ela descarta o que ainda nio foi experimentado
porque ¢ um risco. (ADORNO ¢ HORKHEIMER, 2000, p. 111).

A industria cultural e a educagio, tanto convergem quanto divergem,
dependendo da intencionalidade aplicada. Sob o prisma da convergéncia
universal das teorias com o que é particular e do que se pretende atingir,
regrado pela intencionalidade especifica do desenvolvimento dos sujeitos é
o que pode dar seu amago. Atualmente, na escola ainda nao hi uma
consciéncia cognitiva suficiente para gerar tensdes da contradicdo existente
entre o universal e o particular dos sujeitos.
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Com essa cultura pronta, ou seja, universal, substitui-se o particular do
sujeito e, por conseguinte, o sujeito passa a fazer parte desse universal,
totalizante e comum a todos, pelo qual se produz a padronizacio de uma

pseudoindividualidade,

A pseudoindividualidade é um pressuposto para compreender e tirar da
tragédia sua viruléncia s6 porque os individuos ndo sio mais individuos, mas
sim meras encruzilhadas das tendéncias do universal, que é possivel reintegra-
los totalmente na universalidade. A cultura de massas revela assim o carater
ficticio que a forma do individuo sempre exibiu na era da burguesia, e seu
unico erro ¢ vangloriar-se por essa duvidosa harmonia do universal e do
patticular. (ADORNO e HORKHEIMER, 2000, p. 128).

Tanto na cultura quanto na educacio hia uma insuficiéncia da
producio do novo e do diferente. Mas, ao contrario, ha uma mesmice com
a perda da visdo binocular esteredptica do que seja considerado bom ou
ruim, variado ou tnico. Esse desempenho da industria cultural, o qual traz
o conhecimento formatado e pronto, substitui a atividade da imaginacio
individual, massifica mais ainda os sonhos e os desejos do individuo ja
massificado. Nio s6 educagio/escola, mas também a cultura apresenta uma
exatiddo de verdade que mina os espagos de reflexdo, de possiveis leituras
diferentes da literatura, do filme, da obra de arte, do mundo, o
conhecimento deixa de ser investigacdo e se torna autoexplicativo pelo
intelecto do consumidor/receptor. A imaginacio é atrofiada pela excessiva
objetividade e a espontaneidade ¢ substituida pela atencio disciplinar que o
receptor deve ter ao introjetar as informacSes passadas de forma tio veloz
pelos seus sentidos.

Ultrapassando de longe o teatro de ilusées, o filme ndo deixa mais a fantasia e
ao pensamento dos espectadores nenhuma dimensdo na qual estes possam,
sem perder o fio, passear e divagar no quadro da obra filmica permanecendo,
no entanto, livres do controle de seus dados exatos, e ¢ assim precisamente
que o filme adestra o espectador entregue a ele para se identificar
imediatamente com a realidade (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 104).

O natural é que a razdo acione a arte, assim como a arte aciona a
razdo. Por exemplo, para a criagdio de uma pintura, faz-se necessario um
raciocinio, o qual se apropria da natureza para a efetivacdo do objeto da
arte. Vale ressaltar que tal apropriacdo nio deve ser equivalente entre os
sujeitos. Uma agdo do sujeito na natureza tanto é diferente da agao de outro
sujeito, quanto € percebida por ambos, a percepcdo objetiva & subjetiva
dos sujeitos produz significados e significantes, dentro de uma
representatividade social e, é compreendida de imediato por quem vé. Pois,
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“nao o ‘pensamento’, mas o que realmente se pensa, une ou diferencia os
homens” (GRAMSCI, 1981,43).

A arte n3o é fruto apenas de um sentido inspirador, mas sim, a
confluéncia deste com a producio da capacidade técnica dos sujeitos
produtores. Instrumento de projecdo de sua cosmovisio, ora projeta
valores ora assimila concep¢Ses. Daif que sobre tal aspecto, Kant distingue
os conceitos entre ciéncia e arte. Embora ciéncia ndo deva ser fechada a
apenas uma no¢ao, deve sim, elaborar teorias que deem contas de todas as
possibilidades acerca de qualquer fendémeno. Por sua vez, o attista, ctia
formas irrepetiveis, as quais nao podem ser fixadas sob qualquer conceito
unilateral de determinado molde cientifico que nao o dele préprio. Motivo
pelo qual, para Kant, o casuismo do pensamento de

cada arte pressupoe regras, através de cuja fundamenta¢io de um produto, se
ele deve chamar-se artistico, é pela primeira vez representado como possivel.
O conceito de bela arte, porém, ndo permite que o juizo de seu produto seja
deduzido de qualquer regra que tenha um conceito como fundamento
determinante, por conseguinte que ponha como fundamento um conceito da
maneira como ele é possivel. Portanto, a propria arte bela ndo pode ter ideia
da regra segundo a qual ela deva realizar o seu produto. Ora, visto que sem
uma regra que o anteceda um produto jamais pode chamar-se arte, assim a
natureza do sujeito (e pela disposi¢dao da faculdade do mesmo) tem que dar a
regra a arte, isto ¢, a bela arte somente é possivel como um produto do génio

(KANT, 1995, p. 149).
Dai que, para Kant, a necessario distinguir arte de ciéncia:

A arte, enquanto habilidade do homem, também se distingue da ciéncia (o
poder distingue-se do saber), assim como faculdade pratica distingue-se de
faculdade teérica, e técnica distingue-se da teoria (como agrimensura
distingue-se da geometria) (IKANT, 1995, p. 149).

E por isso que ndo existe nem ciéncia estética nem arte cientifica, pois
ndo existe uma ciéncia que seja subjetiva, nem uma arte que seja objetiva.
Por esse motivo, Kant assevera que:

Sem ainda decidir nada sobre a possibilidade dessa vinculagdo, niao se pode
deixar de reconhecer ja aqui uma certa adequagao do juizo ao sentimento de
prazer, para servir de fundamento-de-determinagdo a este ou encontri-lo
nele, nesta medida: que, se na divisio da faculdade-de-conhecimento por
conceitos entendimento e razdo referem suas representacoes a objetos, para
obter conceitos deles, o Juizo se refere exclusivamente ao sujeito e por si s6
ndo produz nenhum conceito de objetos (IKANT, 1995, p. 43)
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Dai a indpia de transitar entre ciéncia e arte, entre conhecimento e
cultura, entre objetividade e subjetividade, por meio da elaboracio de
esquemas, raciocinios e juizos. No entanto, pela industria cultural, o que
acorre é exatamente a0 contrario, tende a ficar cada vez mais alienada aos
processos, sem reflexio, de forma passiva frente ao mundo que os engole.

Nio se pode perder de vista nessa fase da reflexdo que a “cultura é o
produto, a0 mesmo tempo, da vida social e da atividade social do homem”
(VYGOTSKY, 2008, 106). Consequentemente, a cultura é uma produc¢do
humana, produto que tem como fontes a vida social e a atividade social do
homem. Em continuo, Pino (2005, p. 19) afirma que “no ser humano
existe, a0 mesmo tempo, continuidade e ruptura entre o biolégico e o
cultural. Continuidade porque o cultural supde o biolégico para poder
constituir-se e ruptura porque o biolégico é transformado sob a agdo do
cultural”. Considerando esses aspectos, torna-se necessirio educar os
alunos para um pensar aberto, usando de forma adequada a razio,
respeitando o Outro, bem como as diferencas, além de se direcionarem
para a criacdo de novos modos e novas categorias de estar no mundo.

Frente a isso, pode-se esperar da Industria Cultural imposta e aceita via
meios de comunicagio e redes sociais, como epistémica, a qual ja pronta, sem
o cogitar, sem nenhuma possibilidade formativa dos sentidos, menos ainda
dé razdo. Mas, como o educando deve consumir essa cultura existente, sem
liberdade? Como entender a escassez de novas possibilidades e novos
desenvolvimentos? Como fazé-lo se nas palavras de Adorno, a industria
cultural “impede a formacido de individuos autdonomos, independentes,
capazes de julgar e de decidir conscientemente” (ADORNO, 1999, p. 295).

Existem alguns apontamentos escolares possiveis para tirar os
alienados da caverna, mas como desenvolver esse movimento critico e fazé-
lo querer sair? Mesmo porque, de certa forma, todos estdo ora em uma
caverna ora em outra caverna.

Confluéncias na construgio coletiva do esclarecimento

Ha um consenso social de que a escola, de forma geral, precisa mudar,
precisa sair do século XIX e chegar ao século XXI, daf a urgéncia de
mudancas profundas no ensino. E preciso romper com conceitos
aprendidos, mas em desuso na percepcao filoséfica atual. Bem como,
romper, também, com as diversas teorias utdpicas circulantes no chao da
escola, vasculhadas no idealismo assemelhadas a, por exemplo, "A
Republica" de Platao, "A Cidade de Deus" de Santo Agostinho, "A Cidade
do Sol" de Thomas Campanella, "Utopia" de Thomas More, "A Nova
Atlantida" de Bacon, etc. Romper com nog¢des de “como a escola deveria
agitr”, ou “como deveriam ser as aulas”, para uma nocao de “como de fato a

199



escola age” e “como de fato é o governo em sua politica educacional”, para
enfim, ampliar o que se toma por escolarizado.

Muito necessario nesse nivel da discussdo, ter como categoria de
analise o realismo politico maquiaveliano da conjuntura social, assim
explicitado:

Sendo minha inten¢do escrever coisas que sejam Uteis a quem se interesse,
pareceu-me mais conveniente it direto a verdade efetiva da coisa que a
imaginacdo em torno dela. E ndo foram poucos os que imaginaram republicas
e principados que nunca se viram nem se verificaram na realidade

(MAQUIAVEL, 2010, p. 97).

Para atingir seus objetivos, em alguns casos, a pratica das virtudes se
faz necessaria, entretanto, em outras, a pratica dos vicios se fard presente.

Ha que se compreender que um principe, sobretudo o principe novo, nio
pode observar todas as coisas pelas quais os homens sao chamados de bons,
precisando muitas vezes, para preservar o Estado, operar contra a fé, contra a
caridade, contra a humanidade, contra a religido. E, como se disse acima, ndo
se afastar do bem, se possivel, mas saber entrar no mal se necessario

(MAQUIAVEL, 2010, p. 106)

Entido o processo pedagdgico, em sua totalidade, deve ser meio
propulsor para que os estudantes fagam uso da razio como pratica
constante. Eles precisam de liberdade para refletir sobre sua aprendizagem
e com criatividade empreender novos conhecimentos. O exercicio do
pensar expande sua percep¢do, com olhar critico, na constru¢io do novo
com alteridade alargar sua compreensdo conceitual e, assim, sua
cosmovisao. Mas, ao invés disso, tem-se alunos sem perspectiva de futuro,
o que limita a construgdo de novos juizos e conceitos, levando a escola a
trabalhar teorias utépicas e ufanicas para que a realidade atual nio destoe
muito do que serdo no futuro. Processo que produz insatistacao, e gera um
terrivel vazio existencial, que sé piora com o passar do tempo porque se
esquecem de viver o presente enquanto sujeitos, abatidos pela industria
cultural que o faz esquecer-se de viver o agora com esclarecimento.

Por exceléncia, a escola deve orientar os estudantes a refletirem sobre
valores humanos, os quais sio meio de transformagio tanto enddgena
quanto exdgena, com a proposicdo de provocar mudanca social, pois,
educar é fazer sair da caverna. A educagdo provoca a criacio de ideias,
comprometidas com novos objetivos, com discernimento critico que
analisa aspectos sociais, culturais, religiosos, econémicos, selecionando o
que pode/deve ser descartado ou apropriado como conhecimento
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necessario, como categoria valida para o desenvolvimento dos sujeitos
educandos/educadores.

Todo partido politico, e isto ndo tem como ser diferente, deve viver sob a
vontade ou o desejo de obter o poder. Nessa busca de poder, institui-se
praticas pedagdgicas diferentes em, pelo menos dois niveis: 1) No
relacionamento exégeno dos partidos politicos com os homens em geral na
construcido desta chegada ao poder - poder que, quando alcancado, pode se
colocar em uma perspectiva de conservacio ou transmissio da ordem; 2) no
relacionamento societario endégeno ao proprio partido (WITKOSKI, 20000,
p. 121).

Os estudantes precisam desenvolver uma capacidade critica cada vez
mais agucada para se relacionar com as midias de forma geral. Analisar
como as noticias sio apresentadas pelos veiculos de comunicac¢do, como se
molda o controle ideolégico das informagdes e etc. Esse movimento é o
ponto fulcral do exercicio epistemolégico de cidadania. Nio se produz
mudancas de uma hora para outra, a consciéncia epistemologica cidada nao
se faz do dia para a noite, além do que, nada muda se o individuo nio
mudar. Mudanca com respeito as diferengas, aos valores do Outro, suas
crengas e convicgoes, porém, sempre usufruindo de formas adequadas e
éticas de mudanga para crescer e se desenvolver.

E preciso estudar filosofia da educagio a fim de buscar uma
compreensio agucada da realidade atual. Muitos educadores se fiam em
algumas receitas prontas ou em algum bastido que venha salvar a patria,
resolvendo assim o problema do exercicio da cidadania. O problema ¢é que
nao existe receita pronta a ser dissolvida na escola, bem como na sociedade.
A tnica receita existente e que funciona realmente é o engajamento social e
a participagdo politica. Isso de fato é o que tira o cidaddo da alienagiio
obtusa, para envolvé-los com a objetividade e a subjetividade humana,
respeitando as diferengas e exercendo a humanidade, conscio de sua
existéncia responsavel.

Esse exercicio de cidadania, praticado na sala de aula, deve levar o
educando e o educador a compreenderem que nio existe dualidade entre
teoria e pratica, existe sim uma unicidade intermodal & multimodal. Nao s6
o Estado e o quadro de educadores sio responsaveis, pedagogicamente,
pelo processo educacional, mas também a familia e o educando sao
responsaveis. A familia precisa parar com a terceirizagdo da educagiao de
seus filhos e se envolver com responsabilidade no processo educacional.
Bem como, o educando precisa ter responsabilidade para se envolver mais e
melhor naquilo que for necessario para seu desenvolvimento cognitivo
como meio de humanizacio. A escola lhe instrumentaliza com ferramentas
pedagbgicas para juntos criarem, produzirem e constituirem novos
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conceitos, ideias, paradigmas e conhecimentos, com sentido — propésito na
acao de educar — humanizar.

O Processo dialdgico, construgio tanto sincronica quanto diacrénica
do fendmeno educacional, é constituido de forma circular multi-pluri-inter-
trans-meta-disciplinar, mas, acima de tudo, em posi¢io de colocar-se no
lugar do Outro. Tal processo estabelece levantar, identificar organizar,
analisar experiéncias, em oposicio as tradicdes didatico-pedagdgica
recalcitrantes (ZABALA, 2002).

Processo, cuja dindmica, é constituida pelas catracteristicas ativa,
colaborativa, interativa, autbnoma e confluente na construcio coletiva do
conhecimento:

Figura 01: Aprendizagem Ativa-Colaborativo-Interativa
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Fonte: (SANTOS ET AL, 2018, p.264).

Logo, toda ac¢io didatico-pedagogica-filoséfica consiste em uma
aprendizagem significativa, a qual ¢é, portanto, “um instrumento bem
adaptado a uma pedagogia ativa” (LEVY, 1993, p. 40), o qual deve ser
ambientado no chdo da escola, espago relacional complexo, no qual se
equaciona o raciocinio logico educativo. Cujo preceito deve sempre orientar
o educando a pensar diferente do que jd estd cristalizado, deve buscar
através da reflexdo filoséfica fazer, finalmente, a passagem do senso
comum para o senso critico, para além dos interesses das classes
dominantes.

Ler e aprender sdo coisas que qualquer individuo pode fazer por seu préprio
livre-arbitrio — mas pensar nao. O pensar deve ser incitado como o fogo pelo
vento; deve ser sustentado por algum interesse no assunto em questdo. Esse
interesse pode ser puramente objetivo ou meramente subjetivo. O dltimo
existe em questdes que nos dizem respeito pessoalmente. O interesse objetivo
encontra-se somente nas cabecas que pensam por natureza, para as quais
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pensar é tao natural quanto respirar — mas sio muito raras; por isso hd tdao
pouco dele na maioria dos homens do conhecimento (SCHOPENHAUER,
2002, p.259).

E necessario interagir, pois como bem salientou Freire (1998, p.68),
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Tem-se o didlogo como
caracteristica fundamental do ensinar aprendendo, o que amplia mais ainda
a cosmovisiao dos educandos e dos educadores. Com isso,

O didlogo ¢é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designa-lo. Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o
transformam, o didlogo imp&e-se como o caminho pelo qual os homens
encontram seu significado enquanto homens, o didlogo ¢, pois, uma
necessidade existencial (FREIRE, 1980, p.82).

A praxis libertadora como meio de construcio critica, a qual requer

que as palavras trabalhadas nas institui¢oes escolares ndo sejam apenas “palavras
da escola”, mas “palavras da realidade”, em que os acontecimentos do mundo, a
dindmica da vida com suas lutas e possibilidades, bem como as experiéncias
dos(as) estudantes, sejam analisados e articulados com os diferentes tipos de
conhecimentos (MENEZES; SANTIAGO, 2014, p.42).

Ao destacar o didlogo como viga mestra do processo de construgio e
reconstrug¢ao cognitiva, espera-se que O seja para a consciéncia e para o
conhecimento, com isso

o educador ja nio é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os “argumentos de autoridade” ji, ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
nao contra elas (FREIRE, 1988, p.39)

O dialogo ¢ o catalizador do processo, para o educando expor seus
conhecimentos, os quais passam a ser o ponto de partida para as atividades
a serem desenvolvidas. Isso facilita, em muito, a criacio de novos
conceitos, respeitando as diferencas e a liberdade.

Consideragdes finais
Qualquer bom profissional procura a melhora constante de sua

pratica. Com o profissional da educacio nio é diferente ao contrario. Tal
profissional (em sua maioria) se esmera a0 extremo para sempre inovar,
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principalmente, porque o chio da sala de aula é um espaco imprevisto,
onde tudo pode acontecer, inclusive nada. Nenhum profissional precisa ou
consegue saber tudo, mas deve saber um pouco mais do que o suficiente
para manter a situagdo controlada.

Para tanto existem duas vias, o “da for¢a do argumento ou do
argumento de for¢ca” (FLORESTAN, 1998). O primeiro trata do processo
de educacio com alteridade, ja o segundo trata de educacdo com
austeridade. E o traquejo didatico-pedagdgico-filoséfico que dara o tom da
aula. O processo da aula deve ser dialégico baseado na concretude da
realidade e ndo de idealismos encantadores que em nada solucionam os
problemas da escola real. Sem nunca abandonar a pratica filosofica-reflexiva
em todos as situagSes de aprendizagem.

Existem varidveis epistemoldgicas, sociais, culturais, econémicas e
etc., que incidem no processo, como um todo, sobretudo dos problemas ja
tradicionais da educacio. F preciso contextualiza-las todas e enfrenti-las
com a consciente participagdio da sociedade e, principalmente dos
educandos e educadores, pois é por meio desse didlogo que o educando
terd contato com a realidade de forma critica. Relacio da qual se espera
significar paulatinamente o encadeamento necessirio como meio de
humanizacio.

Deve-se asseverar o crescimento cognitivo e o moral, juntamente com
a sociabilidade participativa, cada vez mais conscio de seu necessario
envolvimento e participagdo. Sem ficar sentado esperando que a sociedade
funcione devidamente, mas sim, ter atitude proativa, com conhecimento
agregado, criar novas possibilidades cognitivas e sociais.

Um dos sin6nimos da educacio é o empreendedorismo, pelo qual se
deve inovar sempre adequando as dificuldades a realidade da vida; e nio ao
contrario. Respeitando a caracteristica de cada sujeito, daquilo que precisa
desenvolver e, a partir dai, iniciar novos desafios ou ajustar os ainda nio
equacionados, em busca de resultados satisfatérios. Pois, como disse certa
vez o poeta chileno Pablo Neruda, “vocé ¢ livre para fazer suas escolhas,
mas serd sempre refém das suas consequéncias”.
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15. GESTAO DO CONHECIMENTO E EDUCAQAOiPROCESSO
DE MUDANCA, ESPACO PARA INOVAGCAO

Leticia Fleig Dal Forno
Mauticio Gongalves Saliba
Nelson Tendrio

O processo contemporaneo da educagdo precisa ser associado a
diferentes espagos, estratégias, momentos € percursos. E possivel
reconhecer que a educagio ndo estd apenas nos espagos escolares ou
educacionais, mas estendidos para as organizacbes empresariais também.
Isto porque um profissional passa a ter um perfil de aprendizagem quer no
reconhecimento de como uma organizacio funciona, quer no
entendimento de como seu conhecimento, suas experiéncias e sua tomada
de decisao influenciam sua atuacio profissional (PANOSSO, et al., 2017).

De acordo com as observagGes cabiveis no percurso da Sociedade do
Conhecimento a educacdo nio deve ser entendida ou conceitualizada como
fixa, generalista, Gnica ou sistematica. E preciso inverter registros pretéritos
e compreender que a educagdo esta envolta em uma proposta de formacio
de cidadios, quer sejam estudantes, quer sejam profissionais atuantes
(SANTANA, 2019). E tal formagdo destaca que esse cidaddo deverd se
integrar na sociedade de forma reflexiva, critica e ética.

Assim as organiza¢des pertencentes a esse contexto da Sociedade do
Conhecimento precisam compreender o conhecimento, a tomada de
decisdo e a transformacdo ou mudanca como estratégias para qualificar seus
servicos. E essa concepgido nio foge a escola, enquanto uma organizagio de
ensino, ou uma organiza¢do que foca na educacio e na formacio de
cidaddos. De acordo com Ayuste, Gross e Valdivielso (2012, p. 17) “En
este contexto, el socidlogo Peter F. Drucker (1959) pronosticé la
emergencia de una nueva capa social de trabajadores y trabajadoras del
conocimiento y la tendencia hacia una sociedade centrada en la produccion
y gestion del saber”.

Deste modo as escolas que se transformaram ou visam se transformar
em conformidade com a Sociedade do Conhecimento sdo organizacSes
educacionais que entendem o aprendiz como um sujeito ativo (BACICH,;
MORAN, 2018). No sentido de que aqueles que frequentam seu espago
precisam aceder na equipe educacional suporte e apoio para as suas
produgodes. Portanto, o estudante devera identificar na sua escola uma rede,
composta por docentes, gestores, pedagogos, dispostos e disponiveis para a
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promog¢ao da autonomia para a aprendizagem, rompendo com o conceito
de transferéncia do conhecimento entre docente e estudante.

A interven¢do que se busca é quanto uma escola que relaciona seus
determinantes com a Sociedade do Conhecimento para a promogdo de
mudancas em relacdo ao paradigma de ensino e de aprendizagem. Entende-
se que este tipo de organizacdo ira reconhecer junto ao ensino uma
possibilidade de formar um cidaddo consciente dos seus proprios valores e
funcoes. Rompendo com a concepgido de que uma boa aprendizagem se faz
por meio do entendimento e dominio de conteudos associados a disciplinas
com foco no légico matematico e na lingua e linguagem cultural. A
organizacdo educacional que se projeta associada a Sociedade do
Conhecimento tem o viés de causar a promoc¢io de um desenvolvimento
integral do sujeito, ou seja, de um aprendiz que saiba reagir quando se
confronta com situagdes problema (GHANEM JUNIOR, 2013; SENGE;
CAMBRON-McCABE; LUCAS; SMITH; DUTTON; KLEINER, 2005).

Faz-se preciso, entdo, provocar um entendimento quanto as escolas
inovadoras e as escolas tradicionais. A escola inovadora seria aquela que
consegue planejar e desenvolver agdes pedagdgicas ou praticas de ensino
voltadas para a aprendizagem personalizada (BACICH; MORAN, 2018). E
a escola tradicional seria q que se mantém com um processo de ensino que
foi estruturado no pretérito, e que serve se apoio e base desde
anteriormente o docente atual estar em sala de aula. Segundo Carbonell
(2002) ¢ preciso romper com a visao de considerar a escola (organizagio
educacional) como um espago limitado, com dificuldade em formar um
sujeito apto para a leitura e escrita, e desinteressado na cultura e na vivéncia
social.

Ficar focado no olhar pretérito sobre o ambito educacional é criar e
replicar condi¢des similares e controladas, como um sentido de seguranca e
estabilidade. Os dados presentes nas redes sociais e nos sistemas do
Ministério da Educac¢do no Brasil sinalizam que essa escola desinteressada
em inovar ou em transformar, é a que segue confrontando problemas com
o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), com a Prova
Brasil, ou com o engajamento dos estudantes em seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2019).

Considera-se preciso causar a mudanga e a transformagido, e estas
acOes passam a ocorrer quando a escola se identifique como uma
organizagdo, e se interesse em mudar nas suas praticas e na sua cultura o
modo de ensino. Parente (2010, p. 136) descreve que os processos escolares
e seu tempo sao advindos da histéria, estando relacionados ao social e ao
cultural, e que ¢ relevante “compreender que existem motivagdes para as
formas presentes e possibilidades para as formas futuras". Para Cheng
(2019) é necessario que os docentes facam esse movimento de mudanca
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por meio de suas agles, ou seja, seus planejamentos, sua didatica, e suas
acoes frente aos pates, causando um comportamento vincado ao
compartilhamento, a colaborago, a cooperagio.

Desta forma, o presente estudo debruga-se em analisar como a Gestao
do Conhecimento pode ser um recurso para a educa¢do na promogio de
mudangas que visam a transformagao da escola no contexto da Sociedade
do Conhecimento. Isto porque a Sociedade do Conhecimento necessita da
Gestio do Conhecimento, que é um recurso de promocio de mudangas
quanto as estratégias das organizacOes para inovar, e para cumprit a sua
agenda de inovacio e sustentabilidade no mercado em que atua. Portanto,
neste documento ¢ vislumbrada como uma estratégia para promover
mudangas e transformacdes nas organizacdes, ¢ neste sentido, busca-se
abarcar como a mudanca se faz presente para a promocio dos processos
inovadores no contexto educacional (LLARENA; DUARTE; SANTOS,
2015).

O processo educacional e a Gestio do Conhecimento estio
associados para promover a otimiza¢dio do tempo, do espago e dos
recursos, estabelecendo, assim, a cultura “de aquisi¢do e compartilhamento
por meio de processos de mediacio; aproveitamento dos capitais
intelectuais e interatividade dos recursos humanos” (LLARENA;
DUARTE; SANTOS, 2015, p. 223). Por meio desta associagio ¢ que
podera ocorrer a melhora na qualidade, na eficiéncia e na dedicagdo aos
processos educacionais, de modo que esses vislumbrem melhorar os
resultados educativos e a tomada de decisio (LLARENA; DUARTE;
SANTOS, 2015).

Deste modo os processos de mudanca convém serem destacados
como estratégias para o ensino e a aprendizagem nas organizacOes
educacionais, no sentido de que o docente nio serd o responsavel por
transferir o conhecimento, mas sim um incentivar para que o estudante
entenda o seu processo de aprendizagem e a gestio do seu conhecimento.
Rompendo-se, assim, com o paradigma de ensino como um processo de
dependéncia e de necessidade de uma intervengdo do docente, passando a
ser assumido, que o docente precisa colaborar e auxiliar no
desenvolvimento do aprendiz, no intuito de causar a aprendizagem
significativa.

Procura-se, provocar o leitor a reconhecer que “a educagio passa a set
vista como um dos fatores que contribuem com o crescimento econdémico,
a melhoria da qualidade de vida da populagio e a consolidacio de valores
da democracia” (LLARENA; DUARTE; SANTOS, 2015, p. 226). Bem
como possibilitar um principio de reconhecimento de que as organizac¢oes
educacionais podem identificar processos inovadores e estratégias e
ferramentas da Gestdo do Conhecimento para causar mudancas que
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reflitam em uma qualidade educacional (CHENG, 2019; LLARENA;
DUARTE; SANTOS, 2015; LOPES, 2015; SENGE et al., 2005).

Para tanto, neste estudo objetiva-se trazer a reflexdo conceitos e
praticas de mudancas no contexto da sala de aula e do processo de
aprendizagem de modo que possa contribuir para uma relagio com as
descricbes sobre inovacdo e suas aproximacOes com a Gestdo do
Conhecimento. Inicialmente apresentam-se uma visio da Gestdo do
Conhecimento no contexto educacional para a gestdo da inovagao. Em um
segundo momento, caracteriza-se as escolas inovadoras, abarcando os
processos educacionais e a inovadores. Por fim, busca-se fazer uma alusiao
do contexto educacional para a inovacio, discutindo as escolas inovadoras
por meio das praticas da Gestio do Conhecimento.

Gestiao do conhecimento

A Gestao do Conhecimento ¢ um processo dindmico, guiado por
meio de ciclos a fim de capturar (criar), compartilhar (disseminar) e aplicar
(utilizar, recuperar) conhecimento para gerar valor nas organizacoes
(DAVILA et al.,, 2013). Um dos grandes desafios para os gestores é saber
compartilhar o conhecimento dentro da empresa, a fim de que ele nao fique
concentrado somente em algumas pessoas. Assim, gerenciar o
conhecimento ¢ crucial em todas as organizacdes e a Gestdo do
Conhecimento é uma abordagem que visa garantir a plena utilizacio da
base de conhecimento organizacional em conjunto com o potencial de
competéncias individuais, pensamentos, inova¢des e ideias, para criar uma
organiza¢do mais eficaz e eficiente (DALKIR, 2011). Entretanto a Gestao
do Conhecimento sé passa a existir nas organiza¢des quando as pessoas
compreendem o real valor do conhecimento e a sua capacidade de gerar
vantagem competitiva (NASCIMENTO ez a/., 2016) e nao ha uma férmula
ideal para a ado¢do da Gestdo do Conhecimento uma vez que cada
organiza¢do ¢ Unica e tem a sua cultura e o seu préprio modo de agir a
respeito de seu conhecimento.

Os beneficios da Gestao do Conhecimento para as organizacoes
potencializam as atividades desenvolvidas por elas, o fornecimento de
conhecimento para a tomada de decisio e a resolu¢do de problemas, o
incentivo tanto a inovacdo quanto a criatividade (KEBEDE, 2010). As
organizagdes que praticam a Gestdo do Conhecimento possuem mais
condi¢Bes para tomar e avaliar decisdes estratégicas, atuar na resolugdo de
problemas e contornar os desafios que surgem em seu caminho (JARRAR;
ZAIRI; SCHIUMA, 2010). Nesse sentido, a Gestio do Conhecimento
precisa ser uma atividade organizacional e, embora todos os individuos
sejam capazes de efetuar as etapas que a regem, as acOes motivadoras dessa
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participa¢do devem ser orquestradas pelos gestores (KING, 2008). Por isso,
¢ papel dos gestores o de investigar qual o conhecimento é necessatio para
eliminar as fraquezas, sustentar os pontos fortes e intermediar as agoes
entre as empresas e os seus clientes (JARRAR; ZAIRI, 2010).

O cenario econémico do século XXI requer que o conhecimento seja
gerenciado de forma eficiente a fim de promover a vantagem competitiva
necessitia para o sucesso das organizacbes (GRECO; GRIMALDI;
HANANDI, 2013). Toda organiza¢ido produz conhecimento, porém ela s6
se torna eficiente se for capaz de transformar tal conhecimento em objeto
de gestdo, utilizando-o para subsidiar agdes e processos estratégicos para
promover-se no mercado em que atua. Assim, para que o conhecimento
seja um recurso da organizagdo ¢ necessirio o seu alinhamento as
estratégias organizacionais uma vez que somente reter mais conhecimento
nao ¢ garantia de vantagem competitiva (BOWMAN, 2002).

O principal requisito para a criagdo do conhecimento organizacional é
a troca de informacdes entre os individuos dentro das organizag¢des. Assim,
o desempenho organizacional, esta relacionado ao fato das pessoas criarem
novos conhecimentos, compartilhando-os na organizagio, e utilizando-o
para o aprimoramento continuo das atividades e dos envolvidos (SVEIBY,
1998). Nesse ambito, Cabrera e Cabrera (2002), enfatizam que o
conhecimento, diferentemente dos ativos tangfveis organizacionais, cresce a
medida que ¢ utilizado e compartilhado e, portanto, pode ser uma relevante
fonte de vantagem competitiva.

Como estratégia para estruturar o seu conhecimento, as organizacoes
precisam estabelecer processos diferentes e interdependentes relacionados a
identificacio, criagdo, armazenamento, compartilhamento e aplicacio do
conhecimento de forma que gere valor ao fluir de uma etapa para outra
(LAVERDE; BARAGANO; DOMINGUEZ, 2003). A Gestio do
Conhecimento propde ciclos que sio suportados por processos com o
intuito de garantir a transformacio da informacdo em conhecimento. Esses
ciclos explicam como o conhecimento ¢é capturado, processado e
distribuido na organizacio (MOHAJAN, 2010). Para Dalkir (2011) os ciclos
da Gestao do Conhecimento apresentam o percurso feito para que esse
conhecimento se torne um ativo estratégico, que contribua com a
sustentabilidade das organiza¢des. Evans, Dalkir e Bidian (2014) afirmam
que os processos executados pelo ciclo da Gestdo do Conhecimento,
permitem a aquisi¢do e incorporagio de novos conhecimentos no ambiente
organizacional, possibilitando, dessa forma, a aplicagdo, o armazenamento,
o compartilhamento e o uso do conhecimento na elabora¢io e realizacao
dos objetivos estratégicos organizacionais.

Dessa forma, observa-se que a Gestdo do Conhecimento é de fato
estudada e aplicada em diferentes tipos de organizacdo como a industria da
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moda (FERNANDES; SARTORI; TENORIO, 2019), a induastria de
software (PINTO et al., 2017, TENORIO et al., 2017, TENORIO et al.,
2019), em redes de franquias (MENEGASSI et al., 2019) e na educacio
(DAL FORNO, 2019; NEGRINE; DAL FORNO, 2017). Isso mostra que
n2o ha como considerar o mundo das organiza¢des sem o conhecimento e
a sua devida gestao.

Gestao do conhecimento no espago escolar

Relacionar a Gestao do Conhecimento no contexto educacional e no
espaco escolar é um desafio significativo, porque a Gestao do
Conhecimento possui diversos papéis e um deles estd em conferir
determinado nivel de formalizagio as atividades, organizar os processos e
sistematizar os projetos, a0 mesmo tempo em que devem ocotrer as agoes
de modo a incentivar e estimular a colabora¢io, cooperacio e integracio
(CHENG, 2015). Na Gestio do Conhecimento nada ¢é promovido
individualmente, o individuo pertence ao processo, € o processo ¢é coletivo.
Sendo assim, a organizacdo educacional que for assumir a implementacio
da Gestio do Conhecimento precisara enfatizar a colaborac¢do e a
cooperag¢ao em seus processos (CHENG, 2015).

Sobre a relagio da Gestdo do Conhecimento no espago escolar
Minioli e Silva (2013) abordaram que a organizacio educacional faz uso da
Gestdo do Conhecimento para causar e promover estratégias que se
propostas para a transformacido dos bens intelectuais, assim como as
informagdes registradas e os talentos dos seus colaboradores para a
producido de novos valores e o aumento da competitividade. Assim, a
organiza¢do educacional deve vislumbrar na Gestao do Conhecimento uma
oportunidade de estruturacio e implementacio de a¢des que possibilitam o
processo de criacdo do conhecimento, enquanto uma proposta de
organiza¢do de espacos para o compartilhamento do conhecimento
(LOPES; FONTES FILHO; REZENDE, 2014).

Compreende-se, entdo, que o conhecimento possui uma natureza
complexa e, também, diferentes matizes. Sendo manifestado por meio de
diferentes competéncias e capacidades “seja no nivel individual seja no nivel
organizacional” (LOPES; FONTES FILHO; REZENDE, p. 64, 2014).
Analisando-se, assim, que cada individuo possui valores, acbes, fungdes e
competéncias, e cada organizagdo possui caracteristicas e competéncias
distintas, conforme indicam Lopes, Fontes Filho e Rezende (2014).

Por meio dessa concep¢ido de que a organizagdo possui acesso ao
conhecimento do individuo e assim produzir o seu préprio (coletivo), é
preciso reconhecer que na definicdo de uma organizacao escolar consta que
a mesma ¢ um espago social-organizacional que apresenta dimensGes
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quanto aos fenémenos educativos e pedagogicos. Bem como contém e ¢é
composta pelas praticas pedagbgicas e da didatica, reconhecendo a sala de
aula como um lugar da constru¢io do conhecimento, do compartilhamento
do conhecimento e de disseminagio do conhecimento (LIMA, 2011;
TONET; PAZ, 2006). Logo, o conhecimento pertencente a este espago e
promovido nele advém de diferentes individuos, como os colaboradores
(equipe diretiva, gestio pedagdgica) os docentes, os discentes e a
comunidade, envolvendo a abrangéncia do social pertencente a escola
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Essa identificacdo de que na organizacdo escolar é relevante entender a
dimensio dos individuos e suas vinculacdes nas acoes cotidianas da funcio da
escola, enfatiza a importincia de associar que todo o processo de mudanca é
resultante da colaboracio da equipe, e da cooperagio entre pares. Ja entender a
funcdo social que a escola possui e suas estruturas e sistematizagoes que
referem a uma organizacdo, infere na necessidade de associar a organizagio
escolar as transformacoes sociais advindas do conceito da sociedade do
conhecimento (MINIOLI; SILVA, 2013). E preciso, entdo, compreender o
significado pratico, ou seja, no cotidiano da organizacio educacional, da
associaciio a escola da Sociedade do Conhecimento e das transformagbes que
se facam importantes e necessatias para que o conhecimento que pertence a
organizacio escolar seja vislumbrado como atual e vivido.

Problematiza-se, assim, que a organizacio educacional precisa
reconhecer que nio ¢ apenas em sala de aula que se promove o ensino, ou a
construcao do conhecimento. Cada espaco da organizagdo ¢ um meio de
causar a constru¢do do conhecimento. Entre docentes, entre gestores, entre
docente e gestores, entre estudantes, sendo esses da mesma turma, de anos
diferentes, de areas de ensino diferentes (CHENG, 2015; 2019). O
movimento de mudang¢a comega na ruptura da ideia ou da concepg¢io de
que o conhecimento habita ou sera habitado na sala de aula, como se
nenhum outro processo causado na organizagio educacional, permitisse a
algum sujeito aprender. Por isso enfatizou-se na introducdo deste texto que
a educagido nio ¢ um efeito da escola, ela estd na acfio social de cada sujeito.

Hssa significacio da funcdo da organizagio educacional quanto a
promog¢ao da construgdo de um conhecimento significativo para a
sociedade ¢ intencionalmente problematizada quando se aborda a
perspectiva da escola do século XXI. Segundo Lopes (2015) a crise na
escola, em sua estruturacio e sistematizagdo, ¢ no seu reconhecimento
social-organizacional, reflete de uma incompreensdo quanto a como esta
organizagao precisa ser assistida socialmente. Faz-se preciso reconhecer que
a organiza¢io educacional é um espago que deve promover a construcio do
conhecimento, e ndao a replicagio de informagdo, e que para tal,
regulamenta-se que as exigéncias sobre ela nio sejam de replicar os
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problemas da globalizagdo e sim romper com o elitismo, com a
meritocracia, e implicar na promog¢io de um espaco em que O
conhecimento é o foco.

Portanto a organizacdo educacional deve ser entendida como
importante para a promocao da Sociedade do Conhecimento. Mas patra que
tal entendimento aconteca e se concretize é importante que ocorram
mudangas, transformacdes em seus paradigmas, em suas funcoes e na sua
definicdo. Estas transformacdes podem ser promovidas por meio da
implementacio de estratégias da Gestio do Conhecimento nos espagos
escolares, conforme sinalizam alguns autores como Blandul (2015), Minioli
e Silva (2013), Scremin e Mendes (2008). Para a promocdo dessas
transformagSes na perspectiva da Gestdo do Conhecimento destaca-se as
consideracdes apresentadas por Bocos, RiduG-Taciu, Chis (2015) quanto
as etapas do do ciclo de mudanga, que referem a cinco processos (Negagio,
Defesa, Exclusao, Adaptacio e Internalizacdo) que partem do individual
para refletir na organizagao.

Para os autores romenos Bocos, RiduG-Taciu, Chis (2015) a2 mudanga
na organizacio escolar envolve o empenho e a aceitagdo do docente, como
base e principal recurso, associando-se o conhecimento individual como
principio do processo de transformacio de uma escola. Passa-se a
reconhecer a apresentacio realizada por Dal Forno (2019) quanto aos cinco
processos do ciclo de mudanca:

Negacio (etapa 1) é quando o docente desconhece a necessidade de
mudar, e busca reforcar uma concep¢iao de auto estima, de valorar a si
mesmo e suas agoes e praticas no espa¢o educacional. Na Defesa (etapa 2)
repercute sobre quando o docente entende que a mudanga ¢ inevitavel, mas
que deve enfrenti-la e questiona-la em defesa de si. Bocos, RiduG-Taciu,
Chis (2015) descreveram que da Defesa acaba ocorrendo uma
consequéncia, considerada importante para o ciclo, pois é nela que os
individuos acabam embargando ou até mesmo dificultando os processos de
reforma educacional, sendo que ndo é possivel cobrar um empenho
significativo deles nessa etapa. Portanto, pode ser nessa etapa ou nesse
processo do ciclo que o individuo comeca a perceber e considerar que pode
ser relevante verificar as novas hipéteses. Em seguida surge a Exclusio
(etapa 3) que ¢é identificada pela manifestacio de uma percepgdo que o
presente nido esta adequado, e o futuro pode ser uma possibilidade de
aceitar uma nova realidade, no propésito de mudar os livros, de ir buscar
um novo desempenho (DAL FORNO, 2019).

Procede-se, entio, para a Adaptacdo (etapa 4) que “ndo ¢ linear,
portanto serd de cada individuo, e exige que cada um busque experienciar a
nova proposta, podendo resultar positivamente (empenho, compreensio,
dominio e aceitagdo) ou negativamente (frustracdo, desinteresse ou
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desmotivacdo)” (DAL FORNO, 2019, p. 104). E por nio ser caracterizada
como linear pode-se reconhecer que alguns docentes, no contexto das
organizagdes educacionais, vao apresentar a necessidade de apoio, podendo
ser 0 mesmo continuo, para compreender a nova proposta, enquanto
outros profissionais conseguirdo atuar com a proposta de maneira
autobnoma e interessada.

A Internalizacio (etapa 5) que “ocorre quando o novo sistema é
finalmente estabelecido; novos processos, fenémenos, visOes, estratégias e
praticas” (BOCOS, RADUG-TACIU, CHIS, p- 91, 2015, tradugio nossa)
passam a ser implementadas. Tem-se com essa etapa ou processo a
possibilidade que os docentes adquiram compreensdo e percep¢ao sobre o
seu papel no ciclo de mudanga, reconhecendo as suas funcdes e a sua
atuacao como significativas para a organizaciao educacional. Deste modo os
docentes passariam a corroborar para a inovagio, para a mudanca e para a
ruptura de paradigmas (LEITE; FERNANDES, 2010; NASCIMENTO;
CASTRO; LIMA, 2015; MANCEBO, 2013).

O processo de mudanca seja na organizagdo ou nos processos da
organiza¢io, nio ¢ nem facil e nem rapido, porque envolve uma mudanga
comportamental dos individuos e uma alteragdo nos processos e protocolos
ja pré-estabelecidos e administrados por todos, como pertencente a rotina e
ao hibito (BOCOS, RADUG-TACIU, CHIS, 2015; CHENG, 2019). Os
profissionais que atuam em uma organizac¢do tendem a preferir a certeza, a
estabilidade e a seguranca e, portanto, qualquer indicio de mudanca ou
intervenc¢ao para a mudanca pode ser considerada como algo que promove
desconfianca e resisténcia (BOCOS, RADUG-TACIU, CHIS, 2015).
Poucos sao os profissionais que aceitam e definem a mudan¢a como um
ato positivo e inovador, com propositos positivos, na maioria das vezes a
adaptagio a mudanca ¢ gradual, e transita por diferentes momentos
causando diferentes situacdes e sensacdes (BOCOS, RADUG-TACIU,
CHIS, 2015).

Assim, quando se propde que uma organizagdo escolar precisa mudar,
¢ um movimento para a aprendizagem, para novas aprendizagens, e para a
transformacdo como explicitaram Senge et al. (2005). Para Cheng (2019) a
mudanca envolve um sistema que vai do individuo para a organiza¢io, do
gestor para a escola, do docente para o estudante, englobando o aprendiz, o
processo metodologico, a sistematizacio de ensino, a organizacao da escola,
e a proposta social e organizacional da escola. O que passa a exigir a
compreensao de que a organizacio educacional, em especifico a escola,
possui seus proprios setores, e precisa reconhecer nesses setores
condicionantes positivas para estimular e incentivar os docentes para a¢oes
inovadoras.
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Faz-se necessario reconhecer que o ciclo de mudanca exige a
intersec¢do de dimensdes individuais e dimensdes das organizacoes, no
proposito de que a organizagdo precisa que o profissional que atuam nela
seja ativo e tome decisOes favoraveis para o desempenho da mesma. Ou
seja, quando cada docente passa pelo ciclo de mudanca, a organizacio
educacional passa pela transformagio, pela reformulacio das estratégias
vinculadas, conforme ¢ explicitado na figura 2.

e X Dimensao Dimensao \
Dimensdo Politica Sistémica
\ Produtiva \ » o /

p—

E / A Dimensao
Dimensao \ Dimensao Cultural
Humana / Estrutural

Figura 2. Dimensées da Organizagio Escolar.
Fonte: Dal Forno (2019, p. 104)

Deste modo, avaliar a organizacio educacional e quem pertence ao
processo educacional oferecido neste espago (dimensao produtiva), para em
seguida reconhecer o publico: a geracio de educandos. Essa dimensao
associa-se a compreensiao do estabelecimento educacional como um lugar
que auxilia na formagdo das geragBes (dimensdo humana). A organizacio
educacional precisara compreender e entender seu propdsito enquanto uma
instituicio de ensino formal (dimensdo estrutural) e em seguida devera
dimensionar seu envolvimento com a sociedade civil e com as questes da
educagio (dimensdo politica), para que assim seja estruturado um sistema
que tenha por caracterfstica a dinamica, e que possua componentes e
subcomponentes para contribuir com os resultados educacionais esperados
(dimensdo sistémica). Deste modo pode-se reconhecer o estabelecimento
educacional como um produtor de cultura, como um espago que promove
a integracio do individuo no seu desenvolvimento social, cultural e
educacional, no intuito de causar a promogao dos resultados escolares da
educacio em uma vertente positiva e de qualidade (dimensio cultural).

Um segundo aspecto que precisa ser avaliado no acontecimento do
ciclo de mudanca, na sua aplicacido, sdo as condi¢Ges que precisam ser
estabelecidas em uma organiza¢do para iniciar os cinco processos de
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mudanca (BOCOS, RADUG-TACIU, CHIS, 2015). Para Bocos, RaduG-
Taciu, Chis (2015) algumas condi¢Oes relevantes sido: a eficacia, o foco
estratégico, a comunica¢do, a motivagdo, a participa¢do, a consisténcia, a
especializacio e o treinamento.

Isto porque nenhum movimento serd promovido se a organizacio nao
souber por que quer mudar ou para que precisa mudar. Uma organizacio
educacional que nio tem nenhum foco para sua mudanca passatd a
considerar que estd agindo com algum que’tvoco em relacio aos seus
planejamentos, ao método de ensino ou ao processo de aprendizagem sem
reconhecer em que momento ou em que processo o equivoco ocotre.

Bacich e Moran (2018) abordam essas consideragdes, especificamente
no contexto do planejamento e estruturacio de aulas como um projeto que
o docente deve reconhecer. Projeto no sentido de que a aula deve ser
estruturada e planejada para que o estudante se reconhe¢a em um processo
de formacio pensado para a sua realidade, para as suas necessidades e para
a sua aprendizagem. E essa consideracio ndo ¢é vinculada ao ensino
superior ou a educacdo basica, mas sim ao processo de educagio, a todas as
organiza¢des que tém por objetivo ensinar e educar.

O que ¢ apresentado neste texto como um recurso para a mudanca da
escola tradicional, para a escola que pertence a Sociedade do Conhecimento
¢ uma interven¢do pedagdgica que tenha por finalidade a autonomia do
aprendiz, uma formacdo que o impulsione a tomada de decisdo e a atuagio
social ativa. Pode-se considerar que Bacich e Moran (2018, p. 3)
problematizam e desafiam, concomitantemente, o docente a querer mudar
a0 descreverem que “A sala de aula pode ser um espaco privilegiado de
cocriacio, maker, de busca de solucSes empreendedoras, em todos os
nfveis”. Respaldando, assim, que uma organizacdo educacional e um
docente precisam estar atentos as descricbes da Sociedade do
Conhecimento e a conceitualizacio da Gestao do Conhecimento como
recursos para promover atividades ativas e inovadoras em sala de aula,
considerando o estudante como o principal foco do seu processo de
ensino.

Cheng (2019) sinaliza que o docente precisa ser estimulado pela
organiza¢do educacional a querer mudar, como também descreveram
Bocos, RiduG-Taciu, Chis (2015). O que falta ainda é o entendimento da
dindmica de como promover a mudanc¢a com eficacia, com motivagio, com
foco estratégico. A Gestdo do Conhecimento sinaliza para a organizagao
educacional que o processo de mudanga precisa ser uma tomada de decisao
da organizacdo, mas sempre considerando o conhecimento de cada
individuo que atua na mesma. Ou seja, ndo é um movimento externo, ou
mesmo uma decisio de um sujeito, mas sim, uma disseminacdo de
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conhecimento que advém de diferentes visdes, que passam a agregar
sentido e possibilidade para a mudanga alcancar a sala de aula.

Reconhecido esta, socialmente, que a educagio é um recurso para as
mudancas, quer seja no mercado de trabalho, quer seja nas dimensoes
sociais, o que ndo ¢ visivel ainda, ¢ que os gestores educacionais tém a
margem de mudanca mais significativa. Isto porque a escola, a sua
estrutura, o numero de sujeitos que por ela transita, sio informacdes
significativas para explicitar que é o espago com maior percentual para
formar cidaddos ativos aos valores e normas da Sociedade do
Conhecimento, mas ¢ o espaco que menos se empenha na realizacio de um
ciclo de mudanca.

Tal afirmacdo se concretiza quando se observa que a maioria das
escolas brasileiras ainda nio associam aos seus projetos de ano letivo a¢oes
inovadoras, ou processos de ensino e aprendizagem focados no aprendiz
(LOPES, 2015). O processo de ensinar ainda encontra-se vinculado a
transferéncia do conhecimento, e ao protocolo estabelecido de que na
escola estd a mente do aluno, causando o foco para a lingua portuguesa e a
matematica.

Compreende-se, entio, que abordar a tematica da Gestdo do
Conhecimento nas organizacoes educacionais ressalta a importancia de
identificar que existe uma dinamica entre o conhecimento individual e o
conhecimento organizacional, e que para causar a Inovacao nestes espagos
torna-se consideravel entender o papel significativo do docente. Sendo que o
papel do docente nio ¢ apenas no processo de ensino e aprendizagem, mas nas
relagBes com a gestdo e a estruturagio da proposta educacional da organizagio
na qual ensina. Reforcando a concepgio de que cada individuo possui seus
valores, suas a¢des, suas funcoes e as suas competéncias, COMO recurso para a
promocio do conhecimento organizacional (LOPES; FONTES FILHO;
REZENDE, 2014).

E nesta perspectiva de implementacio de um ciclo de mudanca nas
organizacdes educacionais e na interpretacdo das associaghes entre as
dimensdes da organizacio escolar que se identifica a possibilidade de causar
estratégias para a educacdo que estejam associadas com a inovagdo, com a
ruptura de paradigmas na organizagio educacional, na escola e em sala de aula.

Para Minioli e Silva (2013) o docente é reconhecido como protagonista
por estar inserido no contexto educacional e ser responsavel pelas praticas de
ensino, como também € ele quem reconhece como o aprendiz esta interagindo
ou identificando os contetdos, as atividades e os momentos de ensino e
aprendizagem. Os docentes sio os recursos significativos da organizagao
educacional que promovem as mudangas e as transformagdes nas propostas
educacionais, repercutindo na necessidade destes profissionais compreenderem
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e assumirem discussOes, estratégias e propostas para Inovagdo no campo
educacional (CHENG, 2019).

Neste sentido, é preciso compreender a relagdo que é identificada
entre a organizacdo educacional, o processo de mudanca e a inovagdo, ou
seja, entre o processo educacional e a inovacio, e como pode ser associada
a inovacao a educagio. Inovar no contexto escolar refere-se a redefinir todo
o projeto de ensino e aprendizagem, como também o processo de avaliagio
(BLANDUL, 2014). Ratifica-se que é preciso pensar sobre o papel da
equipe de gestdio educacional como responsivel pelas mudangas
paradigmaticas educacionais e pelas mudancas nas estratégias de ensino, e
assim, o docente ird identificar possibilidades de mudanca.

Nota-se que a gestio ndo se distancia das ages praticas da
organiza¢do educacional. A gestdo estd para as praticas pedagogicas, e tal
afirmativa repercute nas fun¢des de um processo que seja equivalente a
relacio que se estabelece entre comunidade, professores, aprendizes,
espagos, politicas, ¢ formag¢io para a realidade social. Esta compreensio
estd para o que Blandul (2014) destaca quanto ao fato de que existem
muitas situagGes sociais, econdémicas e ambientais que reportam aos
problemas do mundo contemporineo, de um modo mais generalista, e que
ocasionam para a escola a funcdo de problematizar, analisar, criticar e
pensar em estratégias que busquem a solu¢do e a tomada de decisio em
uma proposta inovadora.

Assim, a inovagdo ou os processos formativos inovadores podem ocorrer
de distintas maneiras nos contextos organizacionais educacionais, em funcio
do que Senge et al. (2005) apresentam como a proposta de uma escola que
aprende. Ou seja, a organizacdo educacional que identifica as barreiras e que
problematiza estratégias para solucionar situacbes problemas, passa a ter uma
tendéncia de buscar em grupo, na equipe, solugdes, o que resgata O
conhecimento individual e agrega ao conhecimento organizacional.
Repercutindo na compreensio de que a inovacio ¢ uma estratégia para causar a
mudanga, para solucionar problemas de maneira diferenciada e promotora de
uma organizac¢io que esta disposta a aprender.

Carbonell (2002, p. 19) sinalizou que a inovagdo ¢ “um conjunto de
intervengoes, decisdes e processos, com certo grau de intencionalidade e
sistematizagdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, conteidos
e praticas pedagdgicas”. Assim, causar a inser¢cao de uma inovagao em uma
organizagdo é promover NOVOS projetos, NOVos programas, NOvVos materiais
didaticos, novas sistematiza¢oes curriculares, e por fim gerir um curticulo
de maneira diferenciada, pensando na dindmica e no dinamismo
(CARBONELL, 2002).

Passa-se a entender a dimensio dos ciclos de mudancas e as
dimensdes da organizacio educacional como recursos para compreender
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como implementar acGes ou projetos inovadores nos espacos educacionais,
no sentido de reconhecer que uma escola inovadora possui uma equipe
profissional que se reconhece como responsavel pela promogio de
mudangas ¢ transformagdes.

Consideragées finais

Nota-se que a organizacdo educacional ndo deve estar sempre
buscando alcancar o que o mercado de trabalho exige, mas sim,
identificando as necessidades atuais e se reformulando para promover
acesso ao conhecimento pertencente a Sociedade do Conhecimento.
Promovendo a formacido de cidadios que irdo influenciar o mercado de
trabalho pelas suas a¢des, pelos seus valores.

Através da andlise do Ciclo de Mudanga (BOCOS, RADUG-TACIU,
CHIS, 2015), nota-se que inovar em uma organiza¢ao educacional ira exigir
que cada individuo, atuante na organizacio, esteja envolvido no processo
de mudancga, e que o ciclo seja promovido no intuito de explicitar o valor
do individual para ao coletivo (organizacdo). Reconhecendo que cada
docente poderd apresentar seu ciclo, devido aos seus conhecimentos, a sua
tomada de decisao, mas de modo algum se deve bloquear, descartar ou
desconsiderar a constru¢do promovida individualmente.

Ao associar a Inovacio a Educacdo vislumbra-se a relacio da Gestio
do Conhecimento com a organizagio educacional, por esta ser um recurso
para a promogao de estratégias para a mudancga e para a transformagdo. No
espaco educacional ¢ possivel interpretar que a organizacio educacional
precisa se identificar com a concep¢do de ser um espaco que possui a
estruturacdo do conhecimento do individuo e do seu préprio
conhecimento, para que assim os fendémenos educativos e pedagbgicos
tenham as caracteristicas da organiza¢do educacional que os promovem.

A reflexdo proposta quanto a relagio da Gestio do Conhecimento
com as organizacdes escolares estd estruturada na provocacio de que a
escola ¢ um espago promotor da constru¢io do conhecimento, e também,
um dos pilates para a formagio do cidadio ativo na Sociedade do
Conhecimento. No entanto, as considera¢oes de que a escola ndo consegue
ser inovadora, ou que ¢é centralizada em disciplinas especificas, impedem
uma leitura mais dindmica sobre seu papel. Faz-se preciso, e até mesmo,
primordial, que os docentes compreendam que o movimento de mudanga
pode ser iniciado por eles, deve ser provocado por eles, no sentido de que o
conhecimento organizacional sempre estard atrelado ao conhecimento
individual.
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16. “UM SUJEITO QUE AMOU PROFUNDAMENTE O MUNDO
E AS PESSOAS, OS BICHOS, AS ARVORES, AS AGUAS, A VIDA”:
TRAJETORIA BIOGRAFICA E INTELECTUAL DE PAULO
FREIRE (1921-1997)!

Vanessa Campos Mariano Ruckstadter
Gabriely Cristine de Souza

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que son um ser condicionado mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele [...] O fato de me perceber no mundo, com
0 mundo e com os ontros me poe numa posicao em face do mundo que nio é de quem nada
lem a ver com ele. Afinal, minba presenga no mundo nio é a de quem a ele se adapta mas
a de quem nele se insere. E a posigio de quem Iuta para nao ser apenas objeto, mas
sujeito também da Histdria.

Panlo Freire - Pedagogia da Antonomia.

No ano de 2012 o educador, pedagogo e filésofo Paulo Freire (1921-
1997) foi declarado Patrono da Educagao Brasileira. Elaborou uma
pedagogia a partir de uma concepg¢ao libertadora de educagio, na qual seria
necessario um didlogo entre educadores e educandos.

Como podemos ler no titulo deste texto, Paulo Freire afirmou que
gostaria de ser lembrado como um ser humano que amava o mundo e os
homens, comprometido com a defesa da vida. Sua pedagogia contempla
essa amplitude de seu pensamento, e, mais que um método para ensinar
adultos a ler e a escrever, ampara-se em uma base epistemologica que tem
compromisso com a educa¢do como processo de humanizacio, como
pratica da liberdade de opressores e oprimidos. Para o autor, essa era a
tarefa humanista e histérica dos oprimidos, libertar nao apenas a si, mas
também aos opressores. (FREIRE, 1985).

Com o golpe civil-militar de 1964, Paulo Freire foi preso e exilado,
uma vez que no petiodo desenvolvia um programa nacional de
alfabetizacdo que seria implantado pelo entdo presidente Joao Goulart
(1918-1976). Foi considerado no periodo como inimigo da patria.

Passados mais de 30 anos do fim da ditadura, voltou a ser alvo de
ataques nos discursos politicos e nas redes sociais, com a nova onda
intolerante e conservadora que avanga no Brasil e no mundo. Nesse
sentido, o pedagogo voltou a ser considerado pelo grupo fascista que hoje

I Este texto é resultado parcial de uma pesquisa de iniciagio cientifica financiada pela
Fundacio Araucaria. Uma versio prévia e resumida desta discussio foi apresentada e
publicada nos Anais do I Seminario de Pesquisa do PPEd no ano de 2019.
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estd no poder politico como inimigo da patria, bem como considerado um
doutrinador comunista, termo generalizado que ¢é utilizado para qualquer
proposta que va de encontro ao atual projeto de sociedade e educagio em
curso em nosso pais.

Dessa  maneira, surgiu a problematica da pesquisa em
desenvolvimento como iniciacio cientifica na Universidade Estadual do
Norte do Parana: Qual o nivel de conhecimento de alunos de licenciaturas
acerca do pensamento freiriano? Nesse viés, a pesquisa visa, de modo
central, analisar a concep¢do inicial de estudantes, com os alunos dos
primeiros anos de cursos de licenciatura e a concepgao final, apresentada
pelos alunos no dltimo ano de curso.

A pesquisa se justifica pois podera colaborar para a compreensio de
como (e se) as concep¢Oes de Paulo Freire estdo sendo apresentadas e
discutidas na educagdo formal, j4 que no contexto sociopolitico atual é
atribuido ao educador um dos motivos (com énfase) da ma-qualidade da
educagio brasileira. Pretende também contribuir ao apresentar a sua
pedagogia e suas bases epistemologicas para os académicos de cursos de
Licenciatura, uma vez que irdo voltar para o Ensino Basico como
professores, e precisam ter conhecimento ja que:

A investigacdo do pensar do povo nio pode ser feita sem o povo, mas com
ele, como sujeito de seu pensar. E se seu pensar ¢ magico ou ingénuo, sera
pensado seu pensar, na a¢do, que ele mesmo se superara. E a superacdo nio
faz no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las ¢ de transforma-las na
acdo e na comunica¢iao (FREIRE, 1985, p. 101).

Assim, entender o pensamento freiriano em seu contexto de gestagao,
além da importincia de verificar qual o nivel de contato e compreensio do
seu pensamento educacional com educadores em processo de formacgio
inicial, pode colaborar para o entendimento do momento sociopolitico
vivido, e dar pistas, indicios, dos possiveis motivos dos ataques ao
educador, bem como possibilita reafirmar sua importancia para a historia da
educagio brasileira e pensar estratégias de resisténcia e enfrentamento.

O presente texto traz os resultados parciais da pesquisa em andamento e
objetiva apresentar a trajetéria biografica e intelectual de Freire, analisando
autor e¢ obra no contexto social em que estavam inseridos. Para o
desenvolvimento dessa etapa da pesquisa foi feita uma analise de referéncias
biobibliograficas que tratam da vida, da obra e do pensamento educacional de
Paulo Freire, bem como de sua trajetéria intelectual. Os referenciais para essa
discussdo sao os estudos de autores como Carlos Rodrigues Brandao (2014) e
Celso de Rui Beisiegel (2010). Além disso, no que se refere ao contexto
histérico em que Freire e suas obras estdo inseridos foram utilizados como
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principais referéncias os estudos de autores como Dermeval Saviani (2013) e
Afonso Celso Scocuglia (2019).

Tracar a biobibliografia de Paulo Freire é importante a fim de
conhecer ndo apenas suas ideias, mas o contexto no qual foram produzidas.
Retomando as préprias palavras de Freire na epigrafe apresentada,
pretende-se compreender a trajetéria de alguém que ndo se contentava em
se adaptar ao mundo, mas de alguém que nele se inseria, e que lutava para,
mais que objeto, ser sujeito da histéria. Nesse caso, sujeito na construgao de
uma pedagogia critica na histéria da educagio brasileira, com um
importante legado em todo o mundo?.

Paulo Freire nasceu Paulo Reglus Neves Freire, na cidade de Recife,
capital de Pernambuco, no dia 19 de setembro de 1921. Seus pais eram
Joaquim Temistocles Freire e Edeltrudes Neves Freire. Aprendeu a ler e a
escrever riscando palavras no chio de sua casa em Recife. Como esclarece
Brandao (2014, p. 12):

Os primeiros anos da vida dele, Paulo viveu em uma casa no Recife. Uma
casa dessas com os quartos grandes, as paredes altas sob um telhado onde, do
lado de fora, dormiam andorinhas e pombas. Uma casa com quintal e com
grandes mangueiras de frutas doces, galhos altos e uma sombra amiga. Foi 1a
que, antes mesmo de entrar na escola, ele aprendeu a ler e a escrever.

Em seu livto A importincia do ato de ler, esctito em 1981, Paulo relatou
como era a velha casa e como viveu momentos inesqueciveis e felizes nela.
Narra alguns episédios: quando menino, nio tinha luz elétrica em muitas
cidades, e esperava os acendedores de lampiGes a gas que vinham no final da
tarde para acender cada um deles. Além disso, relatava que quando crianca
tinha que criar seus brinquedos, como confeccionar um caminhiozinho de lata
usada ou de madeira. A partir dessas e outras vivéncias, Paulo Freire acreditava
que quando uma crianga ia para a escola, ela jd tinha aprendido muito com o
mundo em que vive, através do toque, do olhar, “elas aprendem convivendo
com os outros: com as plantas, com os bichos e com as pessoas, com tudo e
com todos com quem a gente reparte momentos alegres e momentos tristes da
nossa vida” (BRANDAO, 2014, p. 19). Dessa forma, 20 ler o mundo em que
se vive, os medos vao desapatecendo, ja que o educador considerava que s6 se
tem medo daquilo que nio se entende.

A primeira escola em que estudou foi a escola particular da professora
Eunice Vasconcelos, para onde ja foi alfabetizado pelos pais. Aos 10 anos

2 Em recente coletanea organizada por Michael Apple, Wayne Au e Luis Armando Gandin,
intitulada Educagio Critica: andlise internacional, que objetiva mapear a educagio critica e suas
raizes politicas, hd uma parte significativa com quatro capitulos dedicados a analisar o legado
freiriano (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

227



de idade ele e sua familia se mudaram para uma cidade do interior, proxima
de Recife, chamada Jaboatdo. L4, quando tinha apenas 13 anos, perdeu seu
pai. A partir dessa perda sua familia passou por dificuldades financeiras. Foi
em Jaboatdo também que ele aumentou sua paixdo pelos estudos da lingua
portuguesa. (BRANDAO, 2014).

No periodo em que Paulo Freire iria para o “Gindsio” era necessario
passar em uma prova dificil chamada “exame de admissdao’. Isso, pois o
ensino nao havia sido universalizado ainda no Brasil, e ndo havia vagas para
todos, especialmente no Ginasio. Brandio (2014) relata que Freire
conseguiu fazer o primeiro ano do ginasio, com 16 anos, idade em que
alguns colegas, cujos pais tinham dinheiro, j4 estavam entrando para a
faculdade. Paulo Freire teve muita dificuldade para continuar os estudos
depois da escolinha da professora Eunice. Em Jaboatido sé tinha escola
primaria, entdo ele fez esse primeiro ano do gindsio em uma escola
particular no Recife, porém, sua mae nio conseguia mais pagar a
mensalidade.

Depois de varias tentativas para conseguir um colégio que aceitasse
oferecer uma bolsa de estudos para ele, sua mie conseguiu o colégio
Oswaldo Cruz, dirigido por Aluizio Aradjo, que deu como exigéncia para
aceitar o aluno ele ser estudioso, e isso ndo era dificil j4 que conforme
crescia, crescia também sua paixdo pelo conhecimento. Devido a toda essa
situacdo, diante da dificuldade em dar continuidade aos estudos, decidiu
dedicar sua vida toda a ajudar as pessoas do povo a aprender a ler ¢ a
escrever. Mas “ele ndo quis ser s6 um professor. Quis ser um educador que
aprende e ensina, pensando muito sobre o que é ensinar e o que ¢
aprender” (BRANDAO, 2014, p. 32).

Saiu do colégio Oswaldo Cruz e foi para a Faculdade de Direito da
Cidade de Recife. Ainda estudante, em 1944, casou-se com Elza Maria
Costa de Oliveira e juntos tiveram cinco filhos: Maria Madalena, Maria
Cristina, Maria de Fatima, Joaquim e Lutgardes. (BEISIEGEL, 2010). Elza
também era professora. Paulo Freire se diplomou em 1946, mas logo
desistiu da pratica da advocacia. Ele queria mesmo era ser professor. Sua
primeira experiéncia profissional foi como professor de Portugués do
colégio onde estudou, o Oswaldo Cruz. Ja em 1947 foi designado para
assumir o cargo de diretor do setor de educacio e cultura do Servigo Social
da Industria (SESI), e entre os anos de 1954 e 1957 ocupou a posicio de
superintendente. Foi 14 que Paulo Freire comegou a trabalhar com a
“educacao de jovens e de adultos”.

3 Nivel de ensino posterior ao Grupo Escolar (1* a 4* série), hoje, equivalente a segunda
etapa do Ensino Fundamental.

228



Freire lecionou ainda Filosofia da Educacio na Escola de Servico
Social do Recife, até que em 1959 prestou concurso para a cadeira de
Histotia e Filosofia da Educacio da Escola de Belas Artes de Pernambuco,
concorrendo com a professora Maria do Carmo Tavares de Miranda. Nao
conquistou a cadeira, mas a tese que apresentou ao concurso lhe valeu o
titulo de doutor. Em 1960 foi nomeado para o cargo de professor efetivo
de Filosofia e Historia da Educacao na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da entdo Universidade do Recife, que em 1965 foi transformada na
atual Universidade Federal de Pernambuco, como comenta Saviani (2013)
em seu livro Histiria das ldeias Pedagdgicas no Brasil. O professor Catlos
Rodrigues Brandao (2014), que foi amigo de Paulo Freire, expde que ele
refletia muito sobre a questdo da diferenca entre “falar para alguém” e
“falar com alguém”.

Em maio de 1960 assumiu a direcio da Divisio de Pesquisas do
Movimento de Cultura Popular (MCP) de Recife. Ademais, com a cria¢ao
do Servico de Extensdo Cultural (SEC) da Universidade do Recife, assumiu
em fevereiro de 1962 sua direcdo. Sobre as ideias do MCP, Brandao (2014,
p. 36-37) afirma que:

O MCP era uma grande “escola aberta de cultura”. O sonho das pessoas do
MCP era trazer as criangas e aos adultos dos bairros pobres do Recife, das
favelas, das beiras dos tios, tudo o que pudesse set visto e ouvido de bom e
de bonito. [...] Ndo era sé levar para a gente dos bairros pobres aquilo que se
podia assistit nos dos ricos. O pessoal do MCP sabia que todas as pessoas,
todas as familias, todas as comunidades tinham a sua prépria cultura. [...] E,
sendo essa gente as mulheres e os homens das classes trabalhadoras do Brasil,
os professores e os artistas do MCP comegaram a dar a tudo que as pessoas
simples do campo e da cidade sentiam, pensavam, viviam, faziam e criavam o
nome de “cultura popular” [...] De um lado, 0 MCP queria “levar a cultura ao
povo”. Mas, de outro, queria “aprender com o povo a sua cultura.

E vélido salientar que Freire comegou a trabalhar com a “alfabetizacao
de adultos” no proprio MCP. A tese apresentada no concurso em 1959 era
intitulada Educagio e atualidade brasileira, ¢ o seu primeiro capitulo foi
retomado de forma resumida para a escrita da primeira parte do artigo
Conscientizacio e alfabetizacio: nma nova visio do processo, de 1963, que tinha
como objetos o trabalho desenvolvido no MCP de Recife e as atividades
concomitantes do SEC da Universidade de Recife. Por sua vez, a segunda
parte deste artigo, que descreve e comenta a experiéncia e os estudos de
alfabetizacdo realizados no MCP e no SEC, culminou, com alguns ajustes,
no capitulo IV de Educagio como pritica da liberdade, escrito em 1967.
(SAVIANI, 2013).
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A obra Educagio como pritica da liberdade, traz, do mesmo modo que
Pedagogia do Oprimide (1968), as preocupagdes e as propostas metodoldgicas
para a alfabetiza¢do de adultos do educador Paulo Freire, na tentativa de
formular as primeiras matrizes de uma “pedagogia da resisténcia” contra os
processos de opressao desenvolvidos nos anos 1960 por toda a América
Latina. (SCOCUGLIA, 2019).

Tornou-se conhecido em todo o Brasil no inicio de 1963, quando seu
método de alfabetizacio de adultos foi divulgado em ampla campanha
publicitaria promovida pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio
Grande do Norte, ja que o governo do estado empregou o método de
alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire, iniciado na primeira experiéncia
em Angicos, no interior, cidade natal do governador Aluizio Alves.
(BEISIEGEL, 2010).

Pelo éxito e a repercussio de sua experiéncia de alfabetizacio foi
designado para presidir a Comissao Nacional de Cultura Popular, instituida
por portaria do ministro Paulo de Tarso em 8 de julho de 1963. Também
foi chamado a assumir a coordenagio nacional do Plano Nacional de
Alfabetizacio, criado na passagem de 1963 para 1964. Dessa forma, como
esclarece Branddo (2014), Freire e sua equipe eram preocupados com tudo
0 que viam a sua volta, e havia tanta pobreza e tanta desigualdade por toda
a parte no Brasil. Esses educadores brasileiros sabiam que a educa¢io nio
mudaria o mundo, mas acreditavam que a educa¢do ajudaria a mudar as
pessoas, ensinando-as a saber ler melhor, julgar melhor o que estava
acontecendo, pensar melhor e agir melhor juntas, para, que, desse modo, as
pessoas mudassem o mundo. Nesse contexto, nos anos 1960, essas ideias
cresceram e se espalharam pelo Brasil todo. De norte a sul tinha muita
gente participando de algum “movimento de cultura popular”.

Nesse perfodo se desenvolveram as ideias de uma educagio populat,
e, como parte delas, a alfabetizagdo de mulheres e de homens, jovens,
adultos e idosos, com o Método Paulo Freire. O préprio governo federal
resolveu comecar uma “campanha de alfabetizacio” em todo o pais. Seria
um trabalho nas escolas a partit do método de ensino de ler e escrever
experimentado em Angicos. Seria uma campanha enorme, do Rio Grande
do Sul ao Rio Grande do Norte, de Sdo Paulo ao Acre, do Rio de Janeiro
a0 Amapa. Seria..., mas essa iniciativa fol interrompida pelo golpe civil-
militar desencadeado em 31 de marco de 1964, bem como foi interrompida
toda mobilizagdo que vinha sendo organizada em torno da cultura e da
educacio popular.

As pessoas que achavam que era muito perigoso educar as mulheres e os

homens pobres do campo e da cidade proibiram os professores de trabalhar
com a educagio popular. Eles ndo queriam, de jeito nenhum, gente ensinando
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essas pessoas a pensar com suas proprias cabecas. Ndo queriam ver os
lavradores e os operarios pensando juntos, “lendo” o mundo em que viviam e
se unindo para fazer alguma coisa. (BRANDAO, 2014, p. 43).

Nesse contexto muita gente foi presa em muitos lugares do pais,
inclusive o educador Paulo Freire, que foi primeiro preso e depois exilado.
Freire foi primeiro e depois foram sua esposa e seus filhos. Passou mais de
15 anos no exilio, viajando para outros paises sem poder voltar para o
Recife, para Pernambuco, para o Brasil. Depois de viver algum tempo na
Bolivia, ele e sua familia foram para o Chile, onde concluiu, em 1965, a
redacao do livto Educagio como pritica da liberdade, que teve a primeira edi¢ao
brasileira em 1967.

Nesse livro expOe a situacdo da sociedade brasileira transitando de
uma condi¢io para outra, da passagem da consciéncia mégica, que ¢ prépria
da sociedade fechada, predominante nos meios rurais, para a consciéncia
transitivo-ingénua. Essa passagem se d4 automaticamente com a mudanga
provocada pelo processo de industrializagdo e urbaniza¢do que introduz
rachaduras na sociedade fechada, provocando a emersao do povo na vida
politica. Ja a passagem da consciéncia transitivo-ingénua para a transitivo-
critica ndo se d4 automaticamente, mas depende de um trabalho educativo
voltado intencionalmente para esse objetivo. (SAVIANI, 2013).

A sociedade brasileira dos anos de 1960 estava em “transito”, na
concep¢io de Paulo Freire, de uma sociedade fechada para uma sociedade
aberta. Nessa situacdo, a educacdo estaria a servico da domesticacio e da
alienacio ou estaria a servico da conscientizacio e da liberdade. Assim, seu
método foi criado seguindo a ideia da educagdo a servico da
conscientizagdo, que seria um instrumento para a passagem da consciéncia
transitivo-ingénua para a transitivo-critica.

E em vista desse objetivo que foi criado um método de alfabetizagio ativo,
dialogal, critico e “criticizador”. Esse método, no entanto, ¢ apenas um
aspecto de uma proposta pedagogica mais ampla enraizada na tradicio mais
auténtica do existencialismo cristio, em didlogo com algumas contribui¢oes
do marxismo. (SAVIANI, 2013, p. 335).

No contexto em que Freire estava inserido é esclarecedor apontar que
ele iniciou a produgio de suas obras com o horizonte da sociedade
industrial impulsionada economicamente pelo capitalismo de mercado, sob
a forma politica de democracia liberal em consonancia com a visio
nacional-desenvolvimentista e pelo populismo. Os principais idedlogos do
nacional-desenvolvimentismo eram os pensadores do Instituto Superior de
Estudos Brasileiros (ISEB). Para esse grupo de intelectuais a burguesia seria
a classe apta (naquele momento histérico) a comandar as reformas de base
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que conduziriam o pafs ao desenvolvimento, ademais, as praticas do
populismo, heranca de Gettlio Vargas, somam-se as ideias dos isebianos.
(SCOCUGLIA, 2019).

Dessa maneira, no momento histérico referido, Freire considerava
que a industrializagdo capitalista, o progresso e a democracia vigentes,
poderiam conduzir o Brasil a ser autbnomo e independente. Por sua vez, o
governo federal tinha interesse no método de alfabetizacio de Freire, j4 que
a ideia era alfabetizar, primeiramente, em 40 horas de trabalho e, nesse
petiodo, o governo via vantagem nessa alfabetizacio do povo, visando seus
proprios interesses eleitorais. Freire também teve influéncia das ideias
progressistas da Igreja, principalmente ligadas a Teologia da Libertagio.

Ainda no Chile, apés finalizar a obra Educagio como pratica da liberdade, o
educador comecou a redacio de Pedagogia do Oprimido, considerada sua obra
mais conhecida e importante, concluida em 1968. Nessa obra, ja se vé outra
fase do autor, em que ele faz uma abordagem a partir da luta de classes
entre opressor e oprimido, pensando na educagio mergulhada no conflito
das classes sociais, orientado pelo viés marxista. Contudo, nessa obra, o
personalismo cristio nio deixa de estar presente (BEISIEGEL, 2010). No
Chile também conseguiu trabalhar com a alfabetizagdo de adultos, atuou no
Instituto de Pesquisa e Treinamento em Reforma Agriria (Icira), no
Escritério Especial para a Educagio de Adultos e lecionou na Universidade
Catolica de Santiago. Juntamente com a finalizacdo de Pedagogia do Oprimido,
concluiu outros trabalhos, ligados a questdo rural, devido a sua vinculacio
ao Icira. Algumas de suas publicacbes foram: Educagio e conscientizagao:
extensionismo rural (1968); Contribuigio ao processo de conscientizagio do homem na
América Latina (1968); Extensao ou comunicagao? A conscientizacao no meio rural
(1969) e Agdo cultural para a liberdade (1970).

Em 1969 foi proibido de continuar seu trabalho no Chile, ja que por 1a
também comecava o processo para se instalar uma Ditadura Militar. Foi
com a familia para os Estados Unidos, onde lecionou em Harvard até
tevereiro de 1970. Em 1970, transferiu-se para Genebra, na Suica, onde
atuou como consultor do Departamento de Educac¢io do Conselho
Mundial das Igrejas. Morou na Suica por varios anos, até que, em 1980, em
virtude da Lei da Anistia, Paulo Freire pode, finalmente, retornar para o
Brasil. (SAVIANI, 2013).

Vale ressaltar que quando estava na Suica, seu trabalho no Conselho
Mundial das Igrejas possibilitou-lhe prestar assessoria educacional a
diversos paises, em especial aqueles da Africa que se encontravam em
processo de descolonizacio. Sobre a atuacio dele na Africa, “Paulo foi
convidado a ajudar nas “campanhas de alfabetizacdo” e aceitou o convite
com muita alegria. Um dos seus livros mais conhecidos é o Cartas a Guiné-
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Bissan (1977), e nele estdo as cartas que ele enviava aos educadores deste
pafs africano”. (BRANDAO, 2014, p. 46).

Desse modo, pode-se perceber que enquanto era proibido de retornar
para seu pafs, o educador era procurado por pessoas de todo o mundo. Seu
retorno ao Brasil foi devido a reabertura politica no processo de
redemocratizagio. Além do mais, nas palavras de Saviani (2013, p. 414), “a
“transicdo democratica” fez-se, pois, segundo a estratégia da conciliagio
pelo alto, visando a garantir a continuidade da ordem socioeconémica”.

No Brasil, com 59 anos, Freire e sua familia fixaram residéncia em Sio
Paulo. Lecionou na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-
SP) e na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), além de atuar
como professor-visitante na Universidade de Sio Paulo (USP) em 1991.
Entre os anos de 1989 a 1991 assumiu a Secretaria de Educac¢io do
Municipio de Sdo Paulo, convidado pela entdo prefeita, também nascida no
Nordeste, Luiza Erundina. Freire seguia o pensamento de valorizar os
educadores e educadoras municipais, mas também as merendeiras, os
zeladores, enfim, todos que constituem o espago escolar.

Freire escreveu o livto A educagio na cidade (1991) a partir de reflexdes
sobre os desafios enfrentados no periodo em que foi Secretirio da
Educagao de Sdao Paulo. Deu sequéncia nas suas produgdes de livros,
artigos, ensaios, entrevistas e conferéncias, até o final de sua vida. Na
sequéncia, podem-se destacar entre suas obras mais recentes Pedagogia da
esperanga (1992), Politica e educacdo (1993) e Pedagogia da antonomia (1996).
(SCOCUGLIA, 2019).

Em outubro de 1986, Paulo perdeu sua esposa Elza, com quem tinha
vivido por 42 anos. Paulo Freire muitas vezes lembrava o quanto aprendeu
com Flza, que também era professora. Depois de alguns anos, casou-se
com Ana Maria Aradjo, que era filha do professor do colégio Oswaldo
Cruz, aquele que lhe concedeu a bolsa de estudos.

Pouco antes de falecer, Paulo Freire disse em algumas conversas que
queria ser lembrado como alguém que amou o mundo, as pessoas, 0s
bichos, as 4rvores, a vida. Em maio de 1997, com 76 anos de idade, Paulo
Freire teve complicagdes apds a realizagio de uma angioplastia e nao
resistiu. No mesmo més de sua morte foi publicada uma charge em um
jornal francés, cheia de simbolismos em homenagem a vida dedicada a
educacio dos mais pobres e desamparados. (BRANDAO, 2014).

O nome de Paulo Freire estd muito ligado ao seu método de
alfabetizacdo de adultos, porém, esse método se fundamenta em uma base
epistemoldgica. Desde seus primeiros textos, hd uma concepgio de
sociedade, de educacio, de homem, e, sem essas concepcdes, o método
criado pelo educador niao pode ser compreendido em sua totalidade. Essa
base epistemologica concebe a educagdo como processo de humanizagio,
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que conscientiza a partir do didlogo e da problematizacio, e possibilita a
autonomia dos educandos. A partir da reflexdo e a¢do — praxis - diante de
seus contextos historicos, educadores e educandos aprendem sobre e a
partir de sua realidade. Tem em seu pensamento uma base materialista
dialética e humanista-crista.

A partir do contexto em que viveu e das suas ideias, pode-se
apreender que Paulo Freire deu visibilidade a cultura e a educagdo do povo,
historicamente invisibilizadas pela cultura dominante. Destacou em sua
trajetéria ¢ em suas obras a necessidade de uma politizagdio maior nas
perguntas e nas reflexbes sobre os objetos do conhecimento. Tinha
esperanca na educa¢do e na humanidade. Para ele, a esperanca faz parte da
natureza humana e pode ser geradora de mudanga.

Sobre a importancia do pensamento e das a¢oes de Paulo Freire,
considerando o contexto da realidade social e da vida do autor, Dermeval
Saviani esclarece:

O reconhecimento do carater inovador e da importancia social, politica e
pedagogica de Paulo Freire na histéria da educacdo brasileira. Com efeito,
mais do que classifica-lo como escolanovista, destaca-se af o seu empenho em
colocar os avancos pedagbgicos preconizados pelos movimentos
progressistas a servico da educacio dos trabalhadores ¢ ndo apenas de
reduzidos grupos de elite [...] é irrecusavel o reconhecimento de sua coeréncia
na luta pela educacio dos deserdados e oprimidos que no inicio do século
XXI, no contexto da “globalizacido neoliberal”, compGem a massa crescente
dos excluidos. Por isso seu nome permanecera como referéncia de uma

pedagogia progressista e de esquerda. (2013, p. 335-330).

Uma pedagogia ctitica e de base inclusiva que compreendeu e
defendeu a educagdo como processo de humanizagio e emancipagido em
tempos de ditaduras e autoritarismos. Uma pedagogia, portanto, que pode
se constituir como referéncia para educadores na construcio de estudos e
acoes criticas de resisténcia frente aos projetos de sociedade e educagio de
base neoliberal, excludente e conservadora que avan¢am em nossos tempos.
Uma pedagogia que pode esperangar a todos nés educadores em
reafirmarmos nosso compromisso politico por uma educagiao democritica,
popular, humanizadora, inclusiva e emancipadora.
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17. INDISCIPLINA NA ESCOLA: UMA INVESTIGACAO NA
PERSPECTIVA DA HISTORIA CULTURAL COM BASE NOS
CONCEITOS DE REPRESENTACAO, PRATICA E
APROPRIACAO DE ROGER CHARTIER

Elisangela Moreira

Introducgio

O objetivo desta pesquisa foi investigar a indisciplina escolar na
perspectiva da histéria cultural com base nos conceitos de representaco,
pratica e apropriacio de Roger Chartier. Investigar o fendémeno da
indisciplina, com base nos conceitos de representacdo, pratica e
apropriagio, envolve a compreensio de como essas nogdes siao construidas
pelos sujeitos, ao longo da historia, no contexto de sua realidade social.
Situacdes de indisciplina ocorridas na escola tém reflexo do contexto social
a0s quais os alunos se inserem. Os eventos de indisciplina escolar podem
estar relacionados ao cenario social mais amplo em que se situa a escola.

Para Parrat-Dayan (2008, p. 9) a indisciplina tem sido "um dos maiores
obstaculos pedagdgicos do nosso tempo". As questdes de indisciplina estio
muito presentes nas escolas e tem sido a principal queixa dos docentes e
pedagogos que diariamente precisam intervir em situagdes imediatas. No
entanto, essas a¢des instantineas resolvem apenas no momento, mas nio traz
um resultado em longo prazo para a escola.

Uma leitura atenta do contexto social dos alunos podera trazer um
olhar diferenciado da parte dos docentes ¢ isso resultara em mudangas, até
mesmo na forma de intervir em diferentes situagbes de indisciplina na
escola.

As eventuais situagoes de indisciplina ocorridas na escola tém um
reflexo do contexto histérico cultural, social, aos quais os alunos estio
inseridos. Eventos de indisciplina na escola surgem de diversos fatores.
Para alguns autores, tais como Amado (2009) e Garcia (1999), a solucio
para a indisciplina deve ser mais preventiva do que corretiva. Para isso faz-
se necessario uma leitura mais atenta dos fatores historicos, culturais e
sociais presentes nas escolas, causando assim situagbes de indisciplina, na
qual tem causado queixas e insatisfacdes da parte dos docentes.

E comum encontrar nas escolas a indisciplina relacionada apenas a
“problemas de comportamento” e, mais comum ainda, é a encontrar sendo
resolvida como problema individual. De acordo com Garcia (1999, p. 102),
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a ideia de indisciplina ndo deveria restringir-se a dimensao comportamental,
pois na escola, a indisciplina pode ter origem em outros diversos fatores.

Falta lhes uma leitura mais atenta dos demais fatores que refletem a
indisciplina na escola, para que possam ter um olhar diferenciado sobre
seus alunos. A leitura atenta do contexto social dos alunos podera servir
como fonte de conhecimento para orientar uma intervencio pedagogica
que transforme a dindmica ou mesmo as condi¢cdes da relacio pedagdgica.
Essa leitura possibilita compreender que a indisciplina surge de um meio
mais complexo que lhe torna possivel uma configuracio (GARCIA, 2011).
Os eventos de indisciplina que ocorrem na escola estao relacionados a um
conjunto de fatores que necessitam compreensio.

Os diversos estudos sobre indisciplina, revisada, revelaram o quio
relevante é pesquisar e discutir sobre esse tema. Entretanto, a literatura
educacional também revela lacunas e, portanto, possibilidades de pesquisas.
E nesse sentido que esta pesquisa deseja fornecer contribuicbes para o
avanco de se compreender as causas da indisciplina escolar na perspectiva
da histéria cultural.

Indisciplina na Escola

A falta de interpretagdo de fatos historicos culturais e sociais em
relacdo ao contexto da indisciplina traz uma lacuna de como lidar, ou até
mesmo de como entender esse fendmeno que ocorre na escola. Este
despreparo para lidar com a indisciplina na escola pode resultar em
desdnimo e até mesmo no desejo de abandonar a profissio (ESTRELA,
2002; GOTZENS, 2003).

E visivel a fragilidade dos professores quando Carita e Fernandes
(1997, p. 15) pontuam que “a indisciplina perturba os professores, afeta-os
emocionalmente, mesmo mais do que os problemas de aprendizagem com
que habitualmente também tém que se confrontar”. A indisciplina cumpre
um papel nesse processo de desestabilizacido, e seria decorrente de diversos
fatores, tais como mudangas no petfil do aluno, na familia, nas relagdes de
poder e nas formas de organizacio da escola.

O estudo do conceito de indisciplina revela uma variedade de
concepgOes apresentadas por diferentes autores. Encontra-se em Amado
(2004, p. 207) que a nogao de indisciplina, em termos genéricos, refere-se a
“problemas de comportamento” que prejudicam o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Em uma visdo empirica, é comum encontrar nas escolas a indisciplina
relacionada apenas a problemas de comportamento, e, mais comum ainda, é
a encontrarmos sendo resolvida como problema individual. De acordo com
Garcia (1999, p. 102), a ideia de indisciplina nio deveria restringir-se a
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dimensdo comportamental. A indisciplina, com base nos estudos realizados,
aponta para outros fatores, além da “bagunca” feita em sala de aula. Nesse
contexto a indisciplina estd associada a questdo social imposta e, a escola
sem perceber, reproduz.

A analise da génese da génese da indisciplina mostra que o incomodo
de professores e escola vai além da bagunca cotidianamente, tendo diversos
relatos de alunos que foram punidos por conta do cabelo nio estar preso,
ou de suas vestimentas como boné, “indisciplinas” estas que nio atrapalha
a aula, ndo influencia o andamento escolar, e mesmo assim incomodam.

A escola mandou um recado para a mie de um aluno dizendo que ele devia
cortar o cabelo - estilo black power - que usava. A mae se recusou a mudar o
corte e quando ela foi rematricular o filho, a escola nao aceitou. (GLOBO,
2013).1

Rio proibe que aluno use boné na escola

O aluno que descumprir regras podera ser advertido e, em caso de
reincidéncia, pode ser suspenso ou até transferido de escola. (FOLHA DE
SAO PAULO, 2013).2

Na concepgio pedagdgica de Estrela, a indisciplina seria desordem na
relacdo pedagogica. O conceito de indisciplina, para Estrela (2002, p. 17),
refere-se a “desordem proveniente da quebra das regras estabelecidas”. De
acordo com essa autora, nio se pode falar de disciplina ou de indisciplina
fora do contexto sécio-historico em que ocorre. “A indisciplina s6 adquire
significado em relaciio ao processo pedagdgico em curso” (p.14), ou seja,
pode-se compreendé-la apenas em relagdo as fungdes desempenhadas
dentro desse processo.

O conceito de indisciplina escolar, segundo Aquino (1996, p. 40-41),
configura-se enquanto um “problema interdisciplinar e transversal a
pedagogia”, pois a indisciplina vai além do ambito estritamente didatico-
pedagdgico e, por vez, deveria ser tratado por um nimero maior de areas das
ciéncias da Educagdo. Para o autor, seriam necessarios dois olhates distintos
para o tema, sendo um socio-histérico e outro psicologico. O primeiro apoiado
no que tange a cultura e, o outro, com o objetivo de mapear a influéncia das
relagcdes da familia na escola.

1 Rio proibe que aluno use boné na escola. Siao Paulo, 6 de abril de 2010. Disponivel em:
< https:/ /www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ ff1604201001.htm>.

2 Policia vai investigar escola que pediu para aluno cortar cabelo black power. G1
Globo, Sio Paulo, 05 de Dezembro de 2013. Disponivel em: < http://gl.globo.com/bom-
dia-brasil/noticia/2013/12/policia-vai-investigar-escola-que-pediu-para-aluno-cortat-cabelo-
black-power.html>.
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Pode-se afirmar, de acordo com Garcia (1999, p. 104), que “a
indisciplina escolar ndo apresenta uma causa Unica, ou mesmo principal”.
Situagdes de indisciplina podem originar-se em um conjunto variado de
causas, mesmo que envolva uma dnica pessoa. Uma vez que se deseja
compreender a indisciplina, para se estabelecerem solucdes efetivas, deve-se
considerar essa complexidade que é parte de seu perfil.

Na atualidade, os eventos de indisciplina parecem ter-se tornado
comuns nas escolas. Isso se tem apresentado tanto no relato de professores
quanto no destaque que fazem os meios de comunicacio social (AMADO,
2004). Para compreender a indisciplina do ponto de vista social, é
necessirio considerar outras problematicas que permeiam a educagio,
como os desafios encarados pelos professores na  sociedade
contemporanea, a globalizacdo e as novas tecnologias de informacio e
comunica¢do (CHARLOT, 2008).

Em primeiro plano, os eventos de indisciplina, no contexto escolar,
podem estar relacionados ao cenario social mais amplo em que se situa a
escola. Para Amado e Freire (2009, p. 133), “a problematica da indisciplina
dada a sua complexidade, requer respostas diversificadas em funcdo dos
problemas diagnosticados, considerando as diferentes situagdes e contextos
sociais e escolares”. A escola, em interagdo com o meio, ndo fica imune as
tensdes e desequilibrios da sociedade, a qual envolve desigualdades tanto
econbdmicas quanto sociais, crise de valores, conflito de geragdes, sendo a
indisciplina um reflexo da sociedade em geral (ESTRELA, 2002, p. 13).
Nota-se que os eventos de indisciplina surgem na escola, também como
reflexos das tensdes e conflitos da sociedade moderna.

De acordo com Amado (2001b, p. 42), “os factores que estdo por
detras do comportamento de indisciplina sao de ordem social, familiar,
pessoal e escolar”. Para esse autor, os fatores de ordem social ¢ politica estiao
relacionados a interesses, valores, racismo, pobreza; os fatores de ordem
Sfamiliar dizem respeito a valores familiares diferentes dos valores da escola;
os fatores institucionais formais estao ligados a curriculo, horario, espago e os
fatores institucionais informais tratam do relacionamento entre os alunos que
criam um clima de conflitos e de oposi¢io ao que a escola e professores
exigem; os fatores pedagdgicos estio relacionados aos métodos e
competéncias de ensino, que tém a ver com a inconsisténcia na aplicacdo
das regras; os fatores pessoais do professor tém a ver com seus valores, crencas,
modo de autoridade e também sua expectativa negativa em relagdo ao
aluno, e, para finalizar, o autor menciona os fatores pessoais do aluno, que tém
a ver com seu interesse, adapta¢ao, seu desenvolvimento cognitivo e moral.

No contexto escolar, segundo Amado (2001a, p. 47), “a opinido
publica e, sobretudo o senso comum dos professores atribui, com
frequéncia, a problematica da indisciplina de certos alunos a factores de
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ordem psicolégica e médica”. Para esse autor, algumas das variaveis mais
comuns no discurso dos professores sio ‘“hiperatividade e problemas
psicologicos, o desinteresse, o insucesso, os problemas familiares”
(AMADO, 2001a, 48).

Vasconcellos (2009, p. 61) afirma que “o fato de ndo fazermos
criteriosa andlise da realidade pode nos levar a propor alternativas que, na
verdade, s3o equivocadas, porque nio deram conta do leque de relagoes
implicadas no problema”.

A Cultura Escolar e a Representatividade da Indisciplina

Estudar a cultura escolar parte do entendimento de todo o conjunto
da escola, sendo assim ¢é preciso analisar a escola em todos os ambitos. Julia
(2012) traz a visdo da escola como uma institui¢do que tem elementos a
mais do que criado pela burguesia, mais do que um lugar de adestramento,
um lugar onde ocorre relagdes sociais. O autor ainda demonstra, que nas
analises das escolas, alguns autores acabam tendo visGes idénticas, a
intenc¢do nido se separa do resultado e o trabalho com documentos
normativos acabam superestimando os modelos pedagdgicos.

Magalhaes (2004) discute sobre a relativa emergéncia quanto ao
assunto “trabalho e escola”, no plano da investigagdo, pois precisa-se da
articulagdo do macro, junto ao micro aspecto, valorizando a identidade da
instituicdo, mostrando que cada escola tem suas peculiaridades, e, deve
partir deste contexto para poder se chegar a analises conclusivas, de acordo
com as perguntas feitas. Na pesquisa em educacio muitas vezes o
pesquisador se depara com a falta de material, ou registro, porém como a
escola estd posta num espago, este pesquisador pode fazer suas proprias
andlises, tomando como referencial o todo da escola, correntes
pedagdgicas, espaco, comunidade, e assim entender esta escola como um
todo, bem como, as relagbes que esta representa.

Contudo, percebe-se na analise principalmente dos inspetores que
indisciplina muda com o tempo e por isso se precisa dos estudos culturais,
assim como compreender a cultura escolar. Um aspecto importante para se
entender a indisciplina escolar sio reunides de formagSes de professores.
Percebe-se uma recorréncia deste problema e, historicamente tem registro
de alunos indisciplinados, tio antigo quanto o problema da “cola escolar”,
nesse sentido o olhar do professor se volta para culpabilizar o aluno sobre
o fato e, ndo pensar na construcao escolar e pedagogica.

O processo de disciplina na escola, no Brasil, comegou junto com a
formacido do Estado Nacional, segundo Veiga (2009) o controle da forga e
aplicagdo da violéncia marca a histéria do pafs, principalmente nas relagoes
de hierarquia, no caso senhores de engenho e escravo, colonizadores e
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indios. “Sobre a disciplina escolar, na lei imperial de 12 de outubro de 1827
que mandava criar as escolas de primeiras letras nos lugares mais populosos
do império, ha a prescricio de castigos “pelo método de Lencastre” (sic).”
(VEIGA, 2009, p. 76).

Nunca se definiu as puni¢cSes que cada escola deve ter com relacdo a
indisciplina, pois isso depende do que a escola considera como indisciplina,
mas os castigos sempre eram de ordem fisica ou de puni¢ées morais. A
autora ainda mostra que alunos comegaram a desistir da escola por conta
das medidas disciplinares,

Os pais dos alunos os estdo tirando da escola em fun¢io dos maus tratos que
sofrem. Essa mesma atitude é relatada em varios outros documentos,
inclusive quando a violéncia era praticada pelos monitores das aulas mutuas.
Em 14 de maio de 1837, encontramos o oficio do delegado a respeito de um
pai que reclama do professor, dizendo ser ele doente e ndo ensinar bem,
sendo que os filhos ficam por conta dos decurides que os maltratavam “com
réguas, nascendo dali brigas” (PP 1/42, caixa 8, p. 4). Em decorréncia disso, o
pai anuncia que os filhos deixardo de frequentar a escola e que ele mesmo vai
ensinar-lhes em casa. (VEIGA, 2009, p. 76).

As tensGes nas escolas, associadas as punicGes por indisciplina,
acabavam saindo do controle e a autora expde também o caso de alunos
que foram punidos pelo seu tom de pele, ou tipo de cabelo. Veiga (2009)
em seu artigo “Elaboracdo de habitos civilizados na constituicdo das
relagGes entre professores e alunos (1827-1927)” trabalha com os relatos de
punicoes entre os anos de 1827 e 1927, antes de se pensar a pedagogia
como se entende hoje. Atualmente a pedagogia segue uma série de
normatizacGes ¢ estudos sobre como se trabalhar com as criancas, mas tém
relagGes intrinsecas dentro de espago escolar, que nio deixa de ser um
espago de tesoes.

A indisciplina escolar é marcada por mudancas ao que se refere as
puni¢des, nos estudos de Veiga (2009) as repressdes sempre foram fisicas,
percebe-se que atualmente trata-se de uma puni¢ao moral, o ato de mostrar
ao aluno que este esta errado através dos outros. As situagdes apresentadas
sempre sdo de expulsdes de alunos no meio da sala de aula, ou a escrita de
ocorréncia.

Os relatos de desobediéncia na escola também sio recorrentes de
alunos bagunceiros que nio conseguem ficar sentados olhando para a
explicagdo, que acabam se dispersando durante a aula varias vezes. Estes
alunos nio “normatizaram’ seus corpos a ficarem sentados longos periodos
de tempo em frente a uma explica¢do que nao lhe traz interesse. E possivel
observar alunos com recorréncias de indisciplina em varias matérias, porém
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quando o assunto ¢ Educagio Fisica ou Artes, por exemplo, os alunos
tornam mais patticipativos, isso € nitido nos frequentes conselhos de
classes, nos relatos dos professores. E possivel o aluno nio se adaptar a
metodologia de alguns professores e por desinteresse gerar indisciplina na
sala de aula.

A escola considerada neste ponto como uma reproducao da ordem de
poder se modifica de acordo com os interesses sociais, e a indisciplina
muda com isto, contudo a escola busca formar o cidadio. Nas primeiras
linhas da Lei de Diretrizes de Bases ja se discorre:

Art. 1° A educacio abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢oes da sociedade civil e nas
manifestacoes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educacio escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicGes proprias.

§ 2° A educagio escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica

social. (BRASIL, 1996).

A palavra disciplina aparece e o antagonismo indisciplina segue a linha
do que se considera disciplina para entdo se considerar indisciplina. A LDB
deixa fundamentado seu objetivo em vincular-se ao mundo do trabalho,
organiza¢des da sociedade civil, entre outros meios de convivéncia que
seguem a légica de poder dominante.

Vincent; Lahire & Thin (2001) esclarecem que tensdes sdo relagdes
simultdneas a0 mesmo tempo que o aluno estid dentro da sala de aula
aprendendo os conteudos, também esta interiorizando as formas de poder,
o conhecimento niao é desassociado, nem desvinculado. A estrutura da
escola muda de acordo com as questdes sociais vigentes, o exemplo
fornecido, é que antes de 1960, a escola apenas auxiliava a familia, sendo
apenas um caminho para se chegar ao mercado de trabalho, através de um
curso técnico e meios parecidos. Apds 1960, vindo até os dias em que o
artigo foi produzido a escola pegou para si todo o papel, tanto o de auxiliar
na busca de uma profissdo, como educar, e socializar num todo.

E a parte socializadora é o que a escola conseguiu legitimar para si, no
caso do Brasil, estd nas leis, a escola como socializadora. E o ponto do
texto chega entdo sobre a questdo a crise na escola, questionando a escola
nos moldes tradicionais e, as estruturas passadas nela, e, como isto esta
ruindo. Vincent; Lahire & Thin (2001), ressaltam que o papel de escola
socializadora esta definido, tal como o conhecimento pedagdgico que fica a
cargo dos professores, sendo assim uma abertura as novas ideias, e uma
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modificacdo ao sistema ndo seria ruim, pois o atual jd estd em crise, se
precisa da modificagio.

Os mesmos autotes especificam bem o papel da escola, ela conseguiu
se consolidar ao longo do tempo, se diferenciando de outras institui¢des,
como a igreja e, dentro deste espago escolar conseguiu passar a ideia do
compromisso com a verdade, de um lugar onde a neutralidade e a ciéncia
pudessem debater. Porém ao mesmo tempo esta reproduz os organismos
do poder na sociedade em que opera, ela ainda estd posta na sociedade,
reproduzindo as estruturas ao qual estd sujeita, e, ndo de forma direta,
muitas vezes passando esta estrutura sem perceber. As estruturas de poder
estdo nos conteudos, disciplinas, a forma que sio escolhidos, tal como ja
diz em seus escritos o autor Tomas Tadeuw’, que faz uma anilise
aprofundada sobre os conteudos do curriculo, e como este tem o curriculo
oculto. Porém, entdo, para se entender a escola, além da histéria da
educacgio, a andlise tem que ser mais ctitica, fazendo perguntas aonde as
respostas ndo estdo sendo dadas de imediato e sim nas entrelinhas, por
meio da historia cultural e da cultura escolar.

O presente estudo busca a partir disto entender o processo civilizador
(ELIAS, 1994), ressaltando a necessidade de se entender os mecanismos
civilizatérios junto a escola, no aspecto micro sociedade, e assim
compreender a indisciplina.

A gradual racionalizagdo e, mais, todo o processo civilizador, ocorrem sem
ddvida alguma em constante ligacdo com as lutas de diferentes estratos sociais
e outros agrupamentos. A “civilizagdo” pode ser uma faca de dois gumes. E
quaisquer que possam ser seus efeitos em casos particulares, de qualquer
modo os arrancos do processo civilizador ocorrem, de modo geral,

independentemente de serem agradaveis ou uteis para os grupos envolvidos.
(ELIAS, 1993. p.235).

O mesmo autor trabalha a questido da educagdo para convivéncia em
harmonia de maneira pacifica, porém cada sociedade dentro de seu periodo
possui seus costumes.

Histéria Cultural, Representagio, Pratica e Apropriagao
Nessa perspectiva abordou-se os estudos de Chartier, historiador

francés, foi o primeiro a utilizar a ideia de “representagdo” para
entendermos as relagdes entre passado e presente e proje¢bes para o futuro,

3 SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introducio as teorias do
curticulo. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
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ou seja, memoria, presente e projecdo. Para esta investigacdo é necessario
aprofundat-se na questio da histéria cultural.

Segundo Chartier (1990, p 16) “histéria cultural, tal como a
entendemos, tem por principal objeto identificar o modo como em
diferentes lugares e momentos uma determinada realidade social é
construida, pensada, dada a ler”. Esta tarefa, para o autor supoe diversos
caminhos, “o primeiro diz respeito as classificacoes, divisdes e delimita¢Ges
que organizam a apreensdo do mundo social como categorias fundamentais
de percepgio e de apreciagio do real”.

Ainda para o autor a Histéria Social é diferente da Histéria Cultural,
pois possuem tendéncias histéricas que nido sdo iguais, apesar de serem
representagdes multiplas de imagens da realidade social.

O que marca o estudo da Histéria Cultural é a preocupagio com a
andlise de simbolos, por serem encontrados em todos os lugares. Peter
Burke (2008, p. 10) em seu livro Histéria Cultural, se vale do pensamento
de Sartre para justificar que “embora a Histéria Cultural ndo tenha esséncia,
ela possui uma histéria propria”. A Histéria Cultural ja estava se
consolidando com autores como Roger Chartier, e Michel de Certeau, Peter
Burke, Nobert Elias e outros autores da Escola dos Annales, nos anos de
1970. Contudo, sofre criticas de intelectuais do marxismo, por considerar
que nio tem uma relagio profunda entre o social ¢ a economia, nio
levando em conta que as andlises podem ser realizadas a partir das questoes
relacionadas a cultura e com isto abarcar os conflitos da sociedade
(CHARTIER, 1990).

Para Chartier (1990, p. 22) um determinado grupo, ao criar suas
representacdes do mundo social, almeja fazer valer, legitimar, posicionar-se
e ser reconhecido pelos demais grupos, de forma a ressaltar a sua
legitimidade baseando-se nos principios da universalidade da razio, mas
que, a0 cabo, sdo sempre determinadas pelos interesses desse grupo, do que
decorre a necessidade de uma interlocugdo entre os discursos proferidos
relacionando-os com a posi¢ao de quem os utiliza.

Ainda para o autor a nog¢do de representacio tornaria um instrumento
teérico-metodologico de analise da histéria cultural. As representagoes
inserem-se “em um campo de concorréncia e de competicGes cujos
desafios se enunciam em termos de poder e de dominagdo”; em outras
palavras, sio produzidas aqui verdadeiras “lutas de representacoes”.
(CHARTIER, 1990, p. 17).

Nessas lutas geram inumeras apropriagdes que resultariam em
representagbes. Nesse sentido a nog¢do de apropriagio de Chartier
relaciona-se, assim, as condi¢ées de possibilidade de uma iniciativa
individual de uso dos objetos que pode, inclusive, arruinar o sentido inicial.
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Outra nogao primordial é a compreensio das praticas. Apropriagio e
representagdo em conjunto com a nog¢do de pritica, esta Gltima constitui a
terceira nocdo fundamental que conforma a perspectiva de Historia
Cultural. Para Chartier (1990, p. 27) esta perspectiva procura compreender
as praticas que constroem o mundo como representagao.

A histéria cultural segundo Chartier (1990) possibilita uma nova
metodologia de analise sobre seus objetos, antes apenas fonte documental era
usado para andlise, contudo, apds, possibilitou o estudo de outros materiais
como fotos, cultura escolar, arquitetura e indisciplina. Quando se pensa na
fonte, o objeto de pesquisa, no caso supondo ser um relato de indisciplina de
um professor, este relato nio é neutro, tendo influéncias do meio o qual esse
professor veio e foi ensinado, e como este vé os alunos. Chartier (1990) quando
fala de representacoes esta dizendo que estes relatos de indisciplinabilidade nao
se repetem por sofrerem influéncia externa como as relages de poder a qual a
escola se insere, e a cultura.

Roger Chartier (1990) em sua obra “A Histéria Cultural: Entre
Praticas e Representagdes” comega trazendo uma breve histéria dos
historiadores, estes nos anos de 1950/60 faziam uma investiga¢ao técnica
com base em teoria e estatisticas. Porém surge uma nova tendéncia
hegeménica em 1970/80 e com isto uma nova forma de interrogar a
realidade, isto gracas ao dominio da Histéria Cultural e as representages.

A Historia Cultural possibilita diferentes leituras, sendo um estudo do
processo. O processo seria a relagdo da histéria dos textos, a histéria dos
livros, em outras palavras a historia dos elementos que se pesquisa e
permitem uma reflexio mais ampla para se compreender o presente, no
caso a historia da indisciplina. (CHARTIER, 1990).

Desta forma as representacoes e percepcdes do social ndo carregam
um discurso de neutralidade, de acordo com o autor, as lutas de
representa¢do sdo importantes como as econdémicas, pois através de ambas
consegue se compreender os mecanismos os quais os grupos de poder
conseguem se impor, com seus valores ¢ dominios. O autor mostra que
simbolismo é muito usado tal como os signos, objetos, pensamentos
intelectuais, imagens, e esses conjuntos eram apropriados para fazer a
representacdo de poder, como a cor vermelha para reis. A disciplina segue
um instrumento de poder que regula e normatiza o que é “ser civilizado”
para escola e também o “indisciplinado”. “Assim deturpada, a
representagdo transforma-se em maquina de fabrico de respeito e de
submissao, num instrumento que produz constrangimento interiorizado,
que é necessario onde quer que falte o possivel recurso a uma violéncia
imediata.” (CHARTIER, 1990, p. 22).

O autor demonstra, também, que tem praticas sociais que nio sio
representagdes por possuirem logica autdbnoma, e nisso ocorre ©
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entendimento do pensamento chartierniano por compreender as
representagdes com multiplos sentidos. A histéria cultural define novos
caminhos, novas perguntas com novas respostas, nio se consegue chegar a
novos caminhos com as mesmas perguntas, a indisciplina em sala de aula
ndo irad acabar se os professores usarem os mesmos métodos que ja
falharam historicamente, compreender a génese do pensamento punitivo e
tentar definir o que realmente ¢é indisciplina para aquele determinado
contexto e assim pensar numa resposta.

A histéria cultural mostra novos caminhos e dominios para
investigacdo. Para Chartier (1990) uma investigacdo comeca reconhecendo
os diferentes espacos e tempos e como estes influenciam a realidade social,
no caso a escola. Varias destas influéncias sdo a respeito das classes sociais,
e linhas de pensamentos intelectuais, desta forma as representacoes sempre
atendem a interesses de grupos.

Consideragdes Finais

A presente andlise buscou trazer uma discussio do préprio termo
indisciplina considerando e ponderando o que o professor julga como
indisciplina e como esta associado as relagdes de poder, influenciado pelo
conceito de histéria cultural de Chartier (1990) e estudos da area em
educacio.

Considerando a escola como um espago que ocotre a representagio
determinada pelas normas do grupo dominante isto se aplica as
normatizagdes da escola. A escola sem perceber reproduz as normas
civilizadoras que a sociedade impde. A discussao buscou trazer a reflexdo
sobre os outros aspetos que envolvem o olhar da disciplina e indisciplina,
nao voltada a culpar o aluno e encontrar as melhores solucdes para se
“disciplinar”, e sim compreender o processo historico e as influéncias
externas que influenciam o espago escolar.

As reflex6es chegam a conclusao que para se trabalhar a indisciplina
deve-se mudar a forma que se compreende disciplina, e isto dentro de sala
de aula e do espaco escolar. Compreendendo e entendendo o aluno como
um ser em desenvolvimento aprendendo a lidar com essas relagdes e
tensdes que integram o espago escolar.
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18. REPRESENTACAO POLITICA E EDUCAGAO:
UM ELO PERDIDO

Ana Beatriz Torres Gontijo
Dalton Borba

O Brasil adota, por tradicdo, o regime democratico representativo.
Este regime caracteriza-se pela outorga de mandato eletivo a alguns
cidaddos, para, na condicdo de representantes, externarem a vontade do
cleitor e tomarem decisdes em seu nome, como se o governo fosse
exercido diretamente pelo povo; o parlamentar seria, em ultima analise,
instrumento do governo do povo.

O mandato eletivo merece, entretanto, novas consideragoes,
notadamente sob a luz da realidade brasileira atual, que deflagra sensivel
alteracdo no processo de representacdo politica, como demonstra a
doutrina patria mais abalizada.!

Como cria¢do do Estado Liberal burgués, o mandato representativo se
apresenta como meio de manter distintos Estado e sociedade; uma forma
de tornar abstrata a relacio governo/povo.2 Segundo os principios liberais,
o titular do mandato nio fica vinculado aos representados, por nio se tratar
de uma relagio obrigacional. Assim é que se torna entdo geral (porque o
representante, eleito por um certo nimero de eleitores, ndo representa s6 a
eles, mas a toda a comunidade), livre (porque o representante nio recebe
instrugoes dos eleitores, exprimindo sua propria vontade, nos atos de
governo) e irrevogavel (porque o eleito, ndo extrapolando de suas
prerrogativas, tem o direito de manter seu mandato pelo tempo previsto
para tal).

Do ponto de vista da doutrina classica, a democracia representativa
assenta-se no principio de que a participacio do cidadao no processo do
poder exaure-se no momento da votagio; a partir dai a vontade individual é

1 BONAVIDES, Paulo. Teotia constitucional da democracia participativa. Sio Paulo:
Malheiros, 2001; SILVA, Eduardo Diamantino Bonfim e. Poder constituinte detivado e seus
limites materiais. Cadernos de Direito Constitucional e Ciéncia Politica, n. 22, p. 185, jan./mat.
1998; BENEVIDES, Maria Victoria de Mesquista. A cidadania ativa: referendo, plebiscito e
iniciativa popular. 3. ed. Sdo Paulo: Aﬁca, 1998.

2SILVA, Eduardo Diamantino Bonfim e. Poder constituinte derivado e seus limites
matetiais. Cadernos de Direito Constitucional e Ciéncia Politica, n. 22, p. 185, jan./matr.
1998;
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substituida pela vontade coletiva (vontade geral), manifestada pelo eleito, que
tem, por sua vez, autonomia para decidir segundo o seu préprio juizo.3

Tal ndo é, contudo, a realidade atual; desde que se consolidou, entre
nds, o Estado social e democritico de Direito, a relagio Estado/Sociedade
estd cada vez mais estreita, e, neste sentido, mais as massas se manifestam,
em processos formais ou informais, reprimindo os desvios praticados pelo
poder. A participagdo popular se faz presente no momento da votagio, e,
igualmente, no exercicio do respectivo mandato parlamentar; a satisfacdo
publica acaba se tornando o grande fiscal do representante politico.

Se, todavia, a sociedade evoluiu, para lutar por um espago proprio, nos
negocios do Estado, o sistema eleitoral pecou pela inércia, fazendo crescer
o descontentamento e o descrédito na classe politica (grande beneficidria
das prerrogativas do regime liberal do século passado).

Para ilustrar o descrédito da classe politica, o amorfismo partidario, as
mazelas da representa¢do no Brasil, Maria Victoria BENEVIDES# lembra a
famosa ironia de Hollanda Cavalcanti, sobre o oportunismo dos
conservadores e liberais no Império: “Nada mais parecido com um
Ssaguarema’ do que um ‘luzid’ no poder”. Parafraseando Cavalcant, José
Afonso da SILVA, em versio atualizada da realidade brasileira, afirma que
“nao ha nada mais semelhante a um neoliberal do que um socialdemocrata
no poder.”s

A excessiva autonomia funcional do representante e a consequente
auséncia de responsabilidade efetiva (vinculada) perante o povo, constitui uma
das deficiéncias mais sentidas na representacdo politica no Brasil. O processo
cleitoral passa a ser uma luta pelo poder e ndo uma luta pela representacio; dai
o total desprezo a0 compromisso assumido em campanha, e 0 oportunismo
das filiaghes partidarias. A ideia de representacdo tornou-se, na pratica, coerente

3 Arrimado em Luis Catlos Sachica, preleciona José Afonso da SILVA, Eduardo Diamantino
Bonfim e. Poder constituinte derivado e seus limites materiais. Cadernos de Direito
Constitucional ¢ Ciéncia Politica, n. 22, p. 185, jan./mar. 1998, p. 49: “Nesses termos, a
‘democracia representativa’ acaba fundando-se numa idéia de igualdade abstrata perante a lei,
numa considera¢do de homogeneidade, e assenta-se no principio individualista que
considera a participagdo no processo do poder do ‘eleitor’ individual no momento da
votagdo, que ‘nao dispde de mais influéncia sobre a vida politica de seu pais do que a
momentinea de que goza no dia da eleicdo (..); que, uma vez produzida a elei¢ao, os
investidos pela representacio ficam desligados de seus eleitores, pois nido os representam a
eles em particular, mas a todo o provo, a nagio inteira’. A representagdo ¢ montada sobre o
mito da ‘identidade entre representante e representado, que tende a fundar a crenga de que
quando este decide é como se decidisse o representado, que, em tal suposi¢ido, o povo se
autogoverna’...

4 BENEVIDES, op. cit.., p. 24.

5 SILVA, op. cit., p. 11.
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com aquele tipo de critica que a denuncia como “representacdo teatral do
poder perante o povo, e ndo como representacao do povo perante o poder.”s

Embora flagrante a deturpacio do mandato politico, no Brasil, ndo se
pretende, aqui, porque descabido identifica-lo com o mandato privado;
trata-se de realidades distintas que, ndo obstante derivarem de um tronco
comum, nao admitem o mesmo tratamento. Necessiria, entretanto, a
reavaliacio dos elementos essenciais da figura do mandato,” para a exata
delimitagdo da outorga eletiva, pressuposto indispensavel a coibir os
desvios e oportunismos corporativos degradantes da soberania popular.

O tema representacao politica, na doutrina interna, é tradicionalmente
objeto de memoraveis confrontos que se estabelecem, via de regra, entre
duas grandes correntes ideoldgicas: as liberais (participacionistas), de um
lado, e as elitistas (corporativas), de outro. Note-se que ambas pretendem, a
seu modo, chegar a um fim comum, qual seja, o regime democratico: uma
emprestando ao mandato um cariter material, de efetiva representagao;
outra lhe emprestando um cariter meramente formal, legitimador de um
regime verdadeiramente oligarquico.

Divorciadas, pois, as vontades do representante e do representado, o
reflexo imediato no respectivo grupo ¢ de uma crescente desconfianga no
poder. E nio € s6 o parlamentar, todavia, alvo da desconfianca popular; a
descrenga atinge toda a esfera politica, incluindo as proprias instituigdes da
democracia representativa, os partidos politicos, o Poder Legislativo.

Outros fatores, ainda, refor¢am o descrédito da representacido politica
no Brasil, como o coronelismo, historicamente presente em nossa cultura.
Extrapolando a imagem daquele velho fenémeno ligado a comunidade
ruralista, despolitizada e atrasada, o coronelismo sobrevive na sociedade
contemporanea, apenas travestido em roupagem mais discreta, capaz de
preservar-lhe a existéncia.

Em sua versio original o regime dos coronéis formava uma estrutura
politica oligarquica, cuja atuagdo mais expressiva se apoiava em mecanismos
eleitorais que dirigiam a vontade popular,’ deformando a opinido publica ao
mesmo tempo em que legitimavam o poder do eleito. Na licdo de Victor

¢ BENEVIDES, op. cit., p. 25.

7 A expressio, aqui, ¢ empregada em sentido amplo, para abranger o mandato publico e o privado.

8 Segundo SILVA, op. cit., p. 98: “o Coronel, como lideranga local, arregimentava os eleitores e os
fazia concentrar perto dos postos de votagio, vigiados por sentinelas. Esses locais de concentracio
dos eleitores passaram a ser conhecidos como ‘currais’ ou ‘quartéis eleitorais’, de onde os eleitores
safam conduzidos por prepostos do coronel para votar no candidato por ele indicado. Como o voto
era a descoberto (a ‘bico de pena’, como se dizia), o eleitor ndo tinha como escapar da vigilincia, até
porque as mesas eleitorais eram também formadas de elementos do coronel. Outro elemento do
sistema era o ‘cabo eleitoral’, ainda hoje existente com menos significaco. Seu papel consistia (e
consiste ainda) em angariar votos para os candidatos, ndo por exposicio de doutrina, mas a base de
distribuigio de empregos ou favores pessoais”.
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Nunes LEALS® o fendémeno se apresenta como um sistema de
reciprocidade: “... de um lado, os chefes municipais e os coronéis, que
conduzem magotes de eleitores como quem toca tropa de butros; de outro
lado, a situagio politica dominante no Hstado, que dispoe do erario, dos
empregos, dos favores e da forca policial, que possui, em suma, o cofre das
gracas ¢ o poder da desgraca”. O citado autor denuncia a permanéncia
desse sistema nos chamados grofdes eleitorais (Norte e Nordeste do Brasil) e
nos /Jobbies das Associacbes Rurais e da Unido Democratica Ruralista
(UDR).10

O poder de eleger que o coronelismo concentra em maos, efetiva-se com
o chamado dlientelismo - a exigéncia de flealdade dos clientes pelos beneficios
obtidos. Assim, o parlamentar passa a exercer a fungio legislativa somente
no plano secundario; sua preocupagio primeira, dado o cargo que ostenta,
passa a ser de intermedidrio, junto ao Executivo, para a obtencdo de
favores, protecOes e exigéncias dos coronéis. Isso deflagra uma atitude de
desisténcia, na expressio de Maria Victoria BENEVIDES,!! quanto a sua
funcio legislativa.

De importincia e gravidade inquestiondveis, a relacdo de favores no
nfvel dos Poderes da Republica - aqui polarizada no Executivo e Legislativo
- fragiliza nio apenas o instituto da representagdo, mas notadamente a
figura dos partidos politicos, na qualidade de instrumento de ligagdo entre a
sociedade e o Estado, ja que o cwmpromisso do candidato e do partido, neste
sistema, é com seus financiadores; s6 por acaso os interesses do povo sio
atendidos.!2

A imoralidade da farsa eleitoral, do sistema representativo viciado, da
deformagio (ou supressiao) das linhas politico-ideoldgicas, tem por fim a
disputa pelo poder - no nivel dos partidos - e a conquista da riqueza - no
nivel individual, do eleito.

As consequéncias, porém, desta cultura, sio de amplitude alarmante;
referimo-nos, para além do descrédito e da revolta popular em relagio a

® LEAL apud BENEVIDES, loc. cit., p. 29.

1071d.

11 1d. Revela a autora que, segundo depoimento do deputado Maurilio Ferreira Lima (Diario da
ANC, 22/04/87), a grande maiotia das leis que entram em vigor no pafs sdo de iniciativa do
Presidente da Republica e nao do Congresso Nacional, o que reforca a tese da submissdo do
Poder Legislativo.

12O Brasil é palco das mais surpreendentes aliancas partidarias. Partidos politicos de
ideologias ndo raro conflitantes se agremiam, com o objetivo claro de fortalecimento
politico. Busca-se, desta forma, a conquista do poder perante o povo; ndo a representagio
do povo perante o poder. O que ¢ “esquerda” hoje, pode ser a “direita” de amanha. Disso
resulta a total auséncia de representatividade. Mais que isto, retrata verdadeira traicdo a
confianga do eleitor, que outorgou poderes ao seu candidato (ou partido) exatamente pela
linha ideoldgica que pregava em campanha eleitoral.
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politica interna, ao exemplo dado a populagio, de impunidade e tolerancia
frente ao desrespeito a coisa publica. Esse sentimento de impunidade e
tolerancia (de inércia do Estado) leva o cidaddo comum a almejar a carreira
publica ndo exatamente pelo ideal politico, mas pelos beneficios que
seguramente obterd. Neste sentido, cumpre realcar a classica ligio de Alexis
de TOCQUEVILLE, chamando a atencao pela profundidade do problema
relativo a imoralidade politica:

O que, antes de mais nada, é preciso temer nao ¢ tanto a visio da imoralidade dos
grandes quanto a da imoralidade que leva a grandeza. Nas democracias, os
simples cidaddos véem um homem que sai das suas fileiras e que em poucos anos
alcanca a riqueza e o poder; esse espeticulo excita a sua surpresa e a sua inveja;
procuram saber como aquele que ontem lhes era igual estd hoje revestido do
direito de dirigi-los. Atribuir a sua elevagdo aos seus talentos ou as suas virtudes é
incomodo, pois é admitir que sdo eles proprios menos virtuosos e menos habeis
do que ele. Por isso, situam a sua causa principal em alguns dos seus vicios, e
muitas vezes o fazem com razdo. Opera-se, dessa maneira, nio sei que odiosa
mistura entre as idéias de mesquinhez e poder, de indignidade e de éxito, de
utilidade e de desonra. 13

Também a fragilidade da lei eleitoral - no que diz com as garantias do
eleitor - deforma a verdadeira esséncia da representagio. A sobre-representagio
dos Estados menos desenvolvidos na Camara Federal constitui inquestionavel
beneficio as oligarquias, em flagrante desrespeito (ou fraude) a soberania
popular. O descrédito popular na classe politica, no Brasil, é um fato; uma
realidade nacional. E um fato, entretanto, desmentido pelo poder, que se
esconde por traz de um discurso retérico, amparado ja no primeiro dispositivo
(paragrafo unico) da Lei Suprema: “Todo o poder emana do povo...”” Sob essa
bandeira nasceu a prépria Constituicdo Brasileira de 1988, que, em verdade,
ndo ¢ fruto do poder constituinte, mas de um poder de reformal# que, sem
consultar a opinido publica (legitima), e, pior que isto, despido de legitimidade,
convocou a assembleia constituinte de 87/88, responsavel pela elaboragio do
texto vigente.

Curiosamente, referida assembleia constituinte, mantendo o slgan
“todo o poder emana do povo”, houve por bem ndo incluir, entre os

13 TOCQUEVILLE, Aléxis de. A democracia na América. 3. ed. Sio Paulo: Itatiaia: Ed.
da USP, (Biblioteca de Cultura Humanista), 1987. p. 171.

14 Neste sentido a licdo: FERREIRA FILHO, Manoel Gongalves. O poder constituinte. 2.
ed. Sio Paulo: Saraiva, 1985, p. 11-17: “...convém lembrar que a Constituigio de 1988 nio
foi obra de poder constituinte originario. Ela resultou de uma ‘reforma constituinte’. De
fato, a ‘Constituinte’ de 1987/1988 nio era senio o Congresso Nacional - inclusive com os
senadores eleitos em 1982 - investido de poderes especiais de reforma por for¢a da Emenda
n® 26/85 a Constituicao de 1967”.
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legitimados do artigo 60, da Carta Politica de 1988, o cidadao brasileiro, nao
obstante o clamor social e a ampla discuss@o da matéria nas respectivas
comissoes parlamentares.!>

Niao obstante a evolugio da sociedade brasileira, cuja ordem
constitucional sugere um Estado social e democritico de Direito,
prevalecem, ainda hoje, as regras garantisticas de um regime autoritario -
heranca de nossa cultura politica - o qual teme qualquer forma de exercicio
direto de cidadania que possa fragilizar a estrutura do poder. Rechagada a
iniciativa popular de emenda a Constitui¢do, restaram dois instrumentos
constitucionais de participacio popular direta: o referendo e o plebiscito;
ambos letra morta na ordem juridica nacional, ja que apenas nominalmente
conferem ao cidadio a prerrogativa de intervir na gestdo politica.

A retorica utilizada pela classe politica para a mascaraciao de um jogo de
poder, agressivo e nocivo a soberania popular, presta-se, desta forma, a
legitimar tal regime autoritario sob o disfarce indecifravel de uma inabalavel
democracia constitucional, nos moldes ji detectados por FAORO, para
quem a soberania popular nio existe sendo como farsa, escamotea¢ido ou
engodo.!¢

O discurso retérico de legitimacdo do poder encontra forte estrutura,
notadamente no que diz com os meios de (de)formacio da opinido publica;
especificamente os meios de comunica¢io de massa.

Desde que a democracia representativa classica foi vitimada por uma
profunda crise institucional, ndo sé nos paises subdesenvolvidos, mas também,
e surpreendentemente, nos pafses mais avancados, a opinidao publica passou a
ser um indispensavel instrumento de avaliagio das politicas de governo. O
principio da soberania popular tem se manifestado mais concretamente na
esfera politica do Estado, resultando no aparecimento de eficazes meios de
expressdo da vontade social, como, dentre tantos, a comunicacio de massa,
através da imprensa livre, de tal sorte que a opinido publica - expressdo da
cidadania - passa a exercer papel muito importante no sentido de que os eleitos
prestem mais atencdo as reivindicagbes do povo, mormente as de suas
respectivas bases eleitorais.

Se, porém, os meios de comunicacdo de massa trazem consigo, ao
menos teoricamente, uma funcdo social (promover a transparéncia da
gestao politica do Estado), de outro lado, se apresentam como um

15 Os anais da Constituinte de 87/88, junto ao Senado Federal, registram dezenas de
propostas visando incluir a iniciativa popular no rol dos legitimados do atual art. 60 da
Constitui¢ao.

16 FAORO, Raymundo. Os donos do poder: formacio do patronato politico brasileiro. 9.
ed. Sio Paulo: Globo, 1993. v. 2, p. 742. Diz mais, o autor (p. 748): “O poder - a soberania
nominalmente popular - tem donos, que nio emanam da nacio, da sociedade, da plebe
ignara e pobre. O chefe nio ¢ um delegado, mas um gestor de negécios e ndo mandatario”.
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importante (e indispensavel) instrumento de legitima¢do do discurso
politico (retérico) a medida que formam (ou deformam) o entendimento do
grupo social. A midia em geral, mas de modo especial, a imprensa televisiva
(aqui a exploracio se opera por concessao do governo federal), valendo-se
do alcance e profundidade das informagdes que veicula, promove, por meio
de um processo ideoldgico, a fixagao de conceitos junto ao seu destinatario,
cujos resultados se manifestam na unificacdo de opinies, ndo raro aquelas
previamente estabelecidas pelo interesse da classe dominante.!”

Em sua pureza conceitual, tem-se, por ideologia, o consenso da
sociedade acerca de determinado conceito; através de um processo
psicoldgico, lento e gradual, a sociedade incorpora certos conhecimentos que
transformam situagdes (nio raro dialéticas) em verdadeiros rdzulos. Este senso
comum tretira os respectivos conceitos do campo da discussdo, tornando-os
inquestiondveis; estd caracterizado, pois, o processo de alienacio social.
Diz-se da alienagio social por razdes tdo simples quanto obvias: a elaboracio
conceitual ¢ atividade eminentemente intelectual, e como tal, estd a cargo de
uma minoria, qual seja, a classe dos intelectuais, classe esta diferenciada
(privilegiada) da grande massa social, caracterizada, via de regra, pela
pobreza e pela ignorancia.

Com efeito, a valoracio do objeto do conhecimento nao se fundamenta
na realidade que se apresenta a coletividade, mas, ao contrario, toma por base
o fato analisado sob o enfoque do seu observador, aquele individuo que nido
se enquadra nas condi¢des sociais da grande maioria.'8 Consectario logico,
nesta linha de pensamento, ¢ a potencial (e provavel) disputa pelo poder de

17 Evidente que o poder da midia (o poder de formar a opinido publica) nio ¢ ilimitado; vai
até onde encontra respaldo na realidade social - nos fatos. Dai a afirma¢do de REALE,
Miguel. De Tancredo a Collor. 2. ed. Sao Paulo: Siciliano, 1992. p. 16: “Por mais que se
proclame, nos dias atuais, o predominio dos meios de comunica¢io de massa, como sendo
capazes de criar artificialmente preferéncias e convicgdes coletivas, ¢ inegavel que ha nas
decisbes supremas do povo algo que supera os instrumentos externos de pressio,
coincidindo com valores intuitivos e espontaneamente amadurecidos”.

18 CHAUI, Marilena. Convite 2 filosofia. 9. ed. Sio Paulo: Atica, 1997, p. 174: “A alienacio
social se exprime numa ‘teoria’ do conhecimento espontineo, formando o senso comum da
sociedade. Por seu intermédio, sio imaginadas explicagdes e justificativas para a realidade tal
como ¢ diretamente percebida e vivida. Um exemplo desse senso comum aparece no caso da
‘explicagao’ da pobreza, em que o pobre é pobre por sua propria culpa (preguica, ignorancia)
ou por vontade divina ou por inferioridade natural. Esse senso comum social, na verdade, é
o resultado de uma elaboragdo intelectual sobre a realidade, feita pelos pensadores ou
intelectuais da sociedade - sacerdotes, filésofos, cientistas, professores, escritores, jornalistas,
artistas - que descrevem e explicam o mundo a partir do ponto de vista da classe a que
pertencem e que ¢ a classe dominante de sua sociedade. Essa elaboragio intelectual
incorporada pelo senso comum social é a ‘ideologia’. Por meio dela, o ponto de vista, as
opinides e as idéias de uma das classes sociais - a dominante e dirigente - tornam-se o0 ponto
de vista e a opinido de todas as classes e de toda a sociedade”.
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manipulacido da opinido publica, no sentido de impor ideias e pontos de vista
globais, revestidos de pretensa lgitimidade, ja que, uma vez lancados e aceitos,
no meio social, passam a gozar do consentimento dos seus proptios
individuos - o principal alvo do processo. O processo ideologico se
manifesta, basicamente, por trés maneiras distintas: a) inversdo; b) imaginario
social; ¢) siléncio.!?

Pelo processo de inversdo, atribui-se uma causa a um determinado
efeito, através da manipulacdo das ideias, mascarando-se a esséncia dos
fatos, que, tomados objetivamente, levam a uma conclusao no sentido
oposto. Aquele fato ou circunstancia que, tomados em sua esséncia, sao
flagrantemente ilegitimos, embora nao raro justificiveis, ganham uma
conotacio distorcida, em busca da homologagio pelo elemento social; a
sociedade, face ao discurso legitimador, passa a aceiti-lo como se
constituisse uma realidade inquestionavel - um verdadeiro dogma.?

A ideologia também se manifesta pela producao de um imagindrio social,
trabalha-se, aqui, com a imagina¢io reprodutora. O processo, nesta via,
implica em reproduzir imagens diretas e imediatas da prdxis, plasmando-a
de coeréncia, légica e sistematica, dando-lhes a aparéncia de condutas
naturais por si préprias. Nesse contexto ¢ que o Estado justifica o
analfabetismo; o que, em esséncia, ¢é inaceitavel (mais que isto:
injustificavel), passa a ser natwral, em face das dificuldades (e até
impossibilidade), por parte do governo, de viabilizar a erradicacio do
problema, seja por falta de finangcas, seja pela proporc¢io do analfabetismo
no pais, seja pela falta de professores, etc. Ademais, em se solucionando a
questio, abre-se uma lacuna no rol de compromissos eleitorais, o que vale
dizer, implica em se dispensar preciosos votos nas eleicdes...

19 Cf. Luiz Fernando COELHO, loc. cit., p. 144 #sque 165; Marilena CHAUI, op. cit., p. 174-
175.

20 O exemplo trazido por CHAUI, ja citada, é bastante esclarecedor: ... o senso comum social
afirma que a mulher é um ser fragil, sensitivo, intuitivo, feito para as doguras do lar e da
maternidade e que, por isso, foi destinada, por natureza, para a vida doméstica, o cuidado do
marido e da familia. Assim, o ser feminino é colocado como causa da fungdo social
feminina. Ora, historicamente, o que ocotreu foi exatamente o contrario: na divisio sexual-social
do trabalho, e na divisio dos poderes no interior da familia, atribuiu-se a mulher um lugar
levando-se em conta o lugar masculino; como este lugar era o lugar de dominio, da autoridade e
do poder, deu-se a2 mulher o lugar subordinado e auxiliar, a fun¢do complementar e, visto que o
numero de bragos para o trabalho e para a guerra aumentava o poderio do chefe militar, a fungdo
reprodutiva da mulher tornou-se imprescindivel, trazendo como consequéncia sua designagio
prioritiria para a maternidade. Estabelecidas essas condi¢Ges sociais, era preciso persuadir as
mulheres de que seu lugar e sua fungido nio provinham do modo de organizacio social, mas na
‘natureza’, e eram excelentes e desejaveis. Para isso se a ideologia do ser feminino e da fungio
Sfeminina, como naturais e nio como histdricas e sociais. Como se observa, uma vez implantada uma
ideologia, passamos a tomar os efeitos pela causa” (grifo meu).
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Por derradeiro, a manipulagdo ideolégica emerge pelo siléncio na
interpretacdo dos valores postos. Valores sio rotulados de /legitimos, sem a
devida demonstracio do motivo real pelo qual sio postos (ou impostos) no
meio social. A impenhorabilidade do bem de familia rende-se a fianca
prestada nos contratos de locagio: esta norma reveste-se de legitimidade na
medida em que garante o adimplemento do respectivo contrato, impondo a
honradez dos compromissos assumidos; em contrapartida, oculta-se que a
impenhorabilidade do bem de familia foi excepcionada (na fian¢a prestada
em contratos de locacdo) para favorecer uma classe economicamente
dominante - classe dos proprietarios - que tém poder de expressdao junto ao
Legislativo a ponto de adaptar a norma aos seus interesses.

Nio ¢ exagero afirmar que a ideologia, como expressio do
pensamento de uma classe dominante, que recai - absoluta e
inquestionavelmente - sobre o intelecto da classe dos dominados, constitui-
se em poderoso instrumento de domina¢io.?-22 E, como instrumento de
dominacio, tanto mais rapido e eficazmente cumprira seus fins, quanto
mais avancados seus métodos de ideologizacdo social e quanto maior for o
seu alcance, junto ao publico receptor.

A ideologia politica consubstancia-se em um procedimento lento,
quase imperceptivel em seus objetivos diretos; através de informacdes
aparentemente imparciais - de fachada técnica, cientifica ou meramente
descritiva - transmitem-se valores ideoldgicos, que, nio obstante
caractetizar seu objetivo final, aparecem como “pano de fundo”, na matéria
veiculada.

No Brasil, referido processo ideolégico vem sendo muito bem
utilizado (e de forma crescente) (i) pela igreja (a exemplo do que se
testemunhou historicamente), em que a “fé cega” se torna um grande

2l COELHO, loc. cit., p. 152: “Ideologia ¢ justamente a forma de pensamento que,
correspondendo aos interesses da classe dominante, tende a manter a posicio social de uma
classe, mediante a conservagdo do status quo; a ideologia opde-se a ‘utopia’, forma de
pensamento que cortesponde aos interesses da classe subjugada, tendo por objetivo ndo sé
justificar as pretensGes desta classe, como também revelar e destruir as bases sociais em que
se alicerca a ideologia”.

22 GUARESCH]I, Pedrinho A. Comunicagido & Poder: a presenca ¢ o papel dos meios de
comunicagio de massa estrangeiros na América Latina. 10. ed. Petrépolis: Vozes, 1994. p. 20: “A
ideologia dominante cumpre uma fungio pratica: ela confere certa coeréncia e relativa unidade, ela
cimenta e unifica o edificio social (conforme o modelo da hegemonia cultural de Gramsci). Ela
permite a insercio de individuos de uma forma natural nas atividades praticas que eles
desempenham no interior do sistema e, desta maneira, os capacita a participar na reprodugio do
aparato de dominacao sem que se déem conta de que eles proprios sao camplices e autores de sua
propria exploragio. (...) A ideologia encobre e disfarca os sinais que poderiam fazer alguém
desconfiar de que todas as instituigoes sdo instrumentos da coercao. Ela tenta aliviar a sociedade
burguesa dessa contradicio, que, se nio for mediada, corre o risco de revelar a incoeréncia dessa
mesma sociedade, destruindo sua unidade”.
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instrumento de aniquilagdo da “razao”; (ii) pela televisao e pelo radio, em
que aquilo que deveria se veicular sob a forma de noticia, assume o papel de
opinido de um setor do podet, visando a (de)formacio do entendimento
social; (iif) pela internet e as redes sociais que, nao raro, se valem dos
mecanismos profissionais das midias digitais, como atalho para o
atingimento de um publico sedento pela zuformacio e opinido de especialistas,
sem qualquer compromisso com a fonte, ou a base cientifica da noticia.
Todos esses meios se convertem no grande elemento legitimador do
discurso oportunista e corporativo daqueles que buscam o espago do
poder; ndo o da representagio.

Nio se pode esbarrar nas raias da inocéncia e do romantismo a ponto
de se acreditar que o extraordinario crescimento de “representantes” politicos,
vindos desses setores (lideres religiosos, radialistas, artistas e apresentadores
de programas de televisio, blogueiros e internautas), seja mera
coincidéncia... Nao se faz razoavel sustentar o fragil argumento de que o
fim buscado, aqui, seja o interesse do cidadio eleitor representadol!! Trata-
se, por claro e evidente, de uma busca pelo poder para fins pessoais ou
corporativos, através de uma prerrogativa de visibilidade, que encurta o
caminho para os érgios de representacio politica, e, consequentemente, do
poder! Todos, nesta trilha, se valem de um mesmo ingrediente: a ignorancia
e a completa incapacidade de formula¢do de um juizo critico e racional de
valor do seu publico eleitor!

As estatfsticas demonstram, infelizmente, que o percentual
populacional sem acesso a um nivel satisfatério de educagio é algo
inaceitavel. No entanto, essa caréncia social, tradicional e historicamente,
nunca ocupou um espago de preocupacio e investimento de uma maioria
esmagadora dos governos e representantes politicos brasileiros. Outras
prioridades ocupam esse espago: aquelas ligadas diretamente ao
crescimento econOmicolll Talvez essa realidade nao fosse tio triste, se o
sistema econdmico nio se revelasse tdo injusto, desigual e desumano, como
se v¢, nitidamente, no modelo patrio.

Pois beml!! Se essa ¢é a realidade, nua e crua, o que fazer para que se
possa vislumbrar um futuro de esperancar

Apenas um medicamento é capaz de recuperar esse corpo social doente:
EDUCACAO!! Tratamento de longo prazo, que nio traz efeitos imediatos
(ndo por outra razao é usualmente rechagado pela classe politica, na medida
em que ndo se converte em “yofos”), mas capaz de transformar este triste
cenario em futuro promissor, com a realizacdo de um sonho de, um dia,
conquistarmos um nivel de exceléncia na escolha de representantes
politicos capazes de deliberar temas fundamentais da sociedade com
discernimento e comprometimento com a causa publica.
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A educacio, consagrada com seu carater de fundamentalidade, ¢é vista
como a base de todos os direitos e garantias constitucionais vigentes. A
promogao de igualdade e desenvolvimento de toda uma sociedade que
prima pela dignidade da pessoa humana, sé é possivel através de uma
educacio de qualidade, onde o cidaddao reconheca seus direitos e cumpra
com seus deveres: “é através da educacio que os individuos se transformam
em cidaddos”?. Para Freire, a educacio ¢ objeto de libertaciao, de modo que
“ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhao”?*. Para o referido autor:

o professor que destrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a
sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e sua
prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que ele
se ponha em seu lugar, ao mais ténue sinal de rebeldia legitima, tanto quanto
o professor que se exime do cumprimento de seu dever de propor limites a
liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente
presente a experiéncia formadora de educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia. E nesse sentido que o professor
autoritario afoga a liberdade do educando, amesquinhando o seu direito de
estar sendo cutioso e inquieto®.

O ensino de qualidade ndo se restringe as nogoes basicas curriculares e
tecnicistas instituidas por instrumentos normativos vigentes. Em que pese
sejam indispensaveis, s6 é possivel alcancar uma educagdo para consciéncia,
tanto pessoal quanto cidadia e social, ensinando, conjuntamente, a ler e
interpretar o Estado em que vive para, de fato, poder transforma-lo quando
necessario a efetivacio dos direitos fundamentais.

E necessirio que o estudante, como ser consciente de suas
possibilidades, possua educacdo qualitativa e transformadora, de modo a
potencializar as oportunidades humanas através de um ambiente
democratico. Nesse sentido, infere Saviani que:

se hd desigualdade no ponto de partida, a igualdade no ponto de chegada
deve ser garantida pela mediagio da prépria escola [...] S6 é possivel
considerar o processo educativo em seu conjunto sob a condigao de se

23 MALISKA, M.A. O Direito a Educagio e a Constituigdao. 1.ed. Porto Alegre: SAF.
2001. p. 155-156.

24 FREIRE, Paulo. A Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Sio Paulo | Rio de Janeiro: Terra e
Paz. 1987. p. 52.

2> FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 62. ed. Sao Paulo | Rio de Janeiro: Paz e
Terra. 2011. p. 59.
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distinguir a democracia como possibilidade no ponto de partida e democracia
como realidade no ponto de chegada.?

O direito a educagdo, desde os primoérdios constitucionais, esteve
presente no ordenamento juridico brasileiro, sendo adotado, em 1948, pela
Assembleia Geral das Nac¢oes Unidas — ONU, na Declaracio dos Diteitos
Humanos. Atualmente, na Carta Magna vigente, tal direito é remetido a
esfera social, tendo origem no proprio Estado Democratico de modo a se
ter, como nucleo axioldgico, a primazia da dignidade da pessoa humana.
Sobre os direitos sociais, infere Canotilho que:

A idéia aqui expressa também tem sido designada como proibi¢io de contra-
revolucdo social ou da evolugdo reacionaria. Com isto quer dizer-se que os
direitos sociais e econémicos (ex: direito dos trabalhadores, direito a
assisténcia, direito a educagdo), uma vez obtido um determinado grau de
realizacdo, passam a constituir, simultaneamente, uma garantia institucional e
um direito subjectivo. (...) O principio da proibicio do tetrocesso social pode
formular-se assim: o nuicleo essencial dos direitos sociais jd realizado e
efectivado através de medidas legislativas (...) deve considerar-se
constitucionalmente garantido sendo inconstitucionais quaisquer medidas
estaduais que, sem a cria¢io de outros esquemas alternativos ou
compensatérios, se traduzam na pratica numa ‘anulacdo” pura e simples desse
nicleo essencial. A liberdade de conformagdo do legislador e inerente auto-
reversibilidade tém como limite o nucleo essencial ja realizado.?”

A matéria encontra-se regulada no Titulo VIII — Da Ordem Social;
Capitulo III, Se¢do I — Da Educacio, artigos 205 a 214 ¢ se instrumentaliza
também pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: Lei n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996.

E vélida a ressalva de que uma educacio adequada, corresponde aos
objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil de 1988 (art. 3°),
devendo priorizar a construgio de uma sociedade livre, justa e solidaria,
garantindo o desenvolvimento nacional, a erradica¢io da pobreza e reducio
de desigualdades, sejam elas sociais ou regionais, promovendo o bem de
todos, sem que haja preconceito e discriminagdo de qualquer tipo, tanto de
origem, raga, orientacdo sexual, género, cor quanto idade e etnia.

Educacio, no viés contemplado pela perspectiva do cidaddo, como
elemento participativo da constru¢do e manutenc¢ao das bases fundamentais
do Estado de Direito, impde um amplo projeto de formagio ética e moral,

26 DERMEVAL, Saviani. Escola e Democracia: Teorias da educacdo, curvatura da vara,
onze teses sobre educacio e politica. 32. ed. Sdo Paulo: Autores Associados. 1983. p. 63.

27 CANOTILHO, José Joaquim Gomes. Direito constitucional e Teoria da
Constituigdo. 2 ed. Coimbra: Livraria Almeida. 1998. p. 320-321
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com norte precisamente inclinado a conscientizagio pelo respeito aos
principios da legalidade, da igualdade e do devido processo legal, bem como
na consolida¢io dos ideais republicanos do modelo democratico.

Neste diapasio, impde-se o desenvolvimento de uma consciéncia
coletiva, nos moldes tracados por Rousseau (O Contrato Social), a
despertar a necessidade de se render a womtade geral, em detrimento da
chamada vontade egoistica do individuo. Sim, pois somente a partir da
superposicio das necessidades grupais em face daquelas de carater
individualistico, serd possivel afastar os riscos inerentes (hoje) aos vicios
insuperaveis do mandato de representacdo politica, marcado, nio raro, pela
busca de propésitos pessoais ou até mesmo corporativos.

A fome e a ignorancia sio conselheiros nefastos da autonomia da
vontade e, por conseguinte, da emancipacdo. Nio ha decisio licida,
tampouco independente, com a barriga vazia e a cegueira para a percepciao
da realidade. Nido por outra razio que pafses menos desenvolvidos
comportam os maiores indices de corrupgio.

Assim ¢ que o processo de desenvolvimento intelectual, moral, ético e
politico, exige uma agenda publica, com sélida protecio e direcionamento
constitucional, interdisciplinar, com garantias de ag¢es estatais
comprometidas com a plenitude de uma premissa basica: “mens sana in
corpore sano”.

Educacio, no viés contemplado pela perspectiva do cidaddo, como
elemento participativo da construciio e manutencio das bases fundamentais
do Estado de Direito, impde um amplo projeto de formacio ética e moral,
com norte precisamente inclinado a conscientiza¢io pelo respeito aos
principios da legalidade, da igualdade e do devido processo legal, bem como
na consolida¢io dos ideais republicanos do modelo democratico.

Neste diapasdo, impde-se o desenvolvimento de uma consciéncia
coletiva, nos moldes tracados por Rousseau (O Contrato Social), a
despertar a necessidade de se render a vontade geral, em detrimento da
chamada vontade egoistica do individuo. Sim, pois somente a partir da
superposicio das necessidades grupais em face daquelas de cardter
individualistico, serd possivel afastar os riscos inerentes (hoje) aos vicios
insuperaveis do mandato de representacao politica, marcado, nao raro, pela
busca de propdsitos pessoais ou até mesmo corporativos.

A fome e a ignorincia sio conselheiros nefastos da autonomia da
vontade e, por conseguinte, da emancipagio. Ndo ha decisao lucida,
tampouco independente, com a barriga vazia e a cegueira para a percepgao
da realidade. Nao por outra razio que paises menos desenvolvidos
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comportam os maiores indices de corrupcdo®. Assim é que o processo de
desenvolvimento intelectual, moral, ético e politico, exige uma agenda
publica, com sélida protecio e direcionamento constitucional,
interdisciplinar, com garantias de agOes estatais comprometidas com a
plenitude de uma premissa basica: “mens sana in corpore sano”.

Aqui destacamos, ja em ritmo de finalizacdo de nossas provocagoes,
que a realidade brasileira, cruel e indignante, demonstra um descaso total,
institucional e cultural, com a educa¢do, e, por conseguinte, com a
formacido de verdadeiros cidaddaos capazes de pensar seu status politico e
sua importancia no processo de criagio e desenvolvimento de um Estado
Democriatico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos sociais e
individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna,
pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida,
na ordem interna e internacional, com a solu¢do pacifica das controvérsias,
consoante preconiza a diretriz principiolégica do preambulo da
Constituicao Federal de 1988.

Nio se trata de mera consequéncia de um paifs que enfrenta graves
problemas sociais, que vio desde o desemprego, a pobreza, a criminalidade,
etc., até a corrupg¢io, a improbidade e a instabilidade econdmica, mas de
uma ESTRATEGIA politica, que, a exemplo do que se viu durante toda a
Idade Média, mantém o povo sob insuperavel escuridio intelectual,
legitimando-o, porém, a participar de um processo ilusoriamente
democratico (na medida em que lhe confere o “poder do voto”), sentindo-
se como se fosse efetivamente o dono do poder.

Perdeu-se um elo! Perdeu-se um tnico instrumento capaz de
potencializar o desenvolvimento da Nagdo, através de um modelo
verdadeiramente democritico e republicano, onde o cidadio nio se
manifesta na esteira de uma onda, de um rebanho levado pela
(des)informagdo midiatica de massa, ou seduzido por discursos populistas,
de pouca (ou quase nenhuma) finalidade social, mas como peca
fundamental na edificacio dialdgica de temas fundamentais, isentos de
paixdes politico-partidarias, seja por sua escolha consciente, no momento
das eleigbes, seja por sua efetiva participagdo nos movimentos sociais de
debate politico, como, finalmente, por sua capacidade de fiscalizar os atos e
posturas dos seus representantes eletivos, a fim de afastar os hipdcritas e
oportunistas da arena politica.

2 {INDICE DE PERCEPCAO DA CORRUPCAO 2019. Transparéncia Internacional.
2019. Disponivel em < https://transparencia internacional.org.br/ipc/ > Acesso em 24 abr.
2020.
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Este elo é o investimento, de forma prioritaria e comprometida, na
educacio e na formacdo de cidaddos e profissionais capacitados
intelectualmente, habilitados ao debate, a critica, a0 questionamento, e a
Iucida decisdo. A inexisténcia desse elo esvazia o conceito de democracia,
tornando-o elemento cirurgicamente preciso nos governos absolutos,
imperialistas, totalitaristas, travestidos de roupagem popular e igualitaria.
Trata-se, pois, da mais cruel e impiedosa das ditaturas.
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infantil - GEPEDEI — UNESP/Marilia

Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacio Infantil - GEPEI/UENP/C]

Grupo de Estudos Temas Contemporaneos de Direitos das Familia —
UNICURITIBA

Grupo de Pesquisa Etica, Politica ¢ Democtacia — Unicuritiba

Grupo de Pesquisa "Historia, Sociedade e Educa¢io no Norte Pioneiro" -
HISTEDNOPR, GT HISTEDBR.
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Religides (UEM)

Grupo de Estudos sobre Politicas publicas, educagio permanente e praticas
educacionais de jovens, adultos e idosos (UEPG).

Grupo Paideia, da Unicamp

Visite www.coletaneascientificas.com
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“Termino este Prefacio, com uma frase
de Paulo Freire (1921-1979), ao afirmar que ‘me movo
como educador, porque, primeiro, me moOvo CcOmMoO
gente’, que, ao meu ver, expressa muito o que os
capitulos deste livro querem nos informar: a educacao
escolar precisa ser cientifica, de qualidade e
humanizada, a que todos/as nés merecemos!”
Dra. Eliane Rose Maio

“Como o proprio titulo do livro denuncia, temos aqui
uma reunido de diferentes reflexdes, perspectivas
tedricas e metodoldogicas e andlises historicas e
filosofica entrelagadas como partes fundamentais de um
todo comum, que é o campo educacional. Isto &, apds
uma leitura atenta acerca das pesquisas reunidas por
esta coletanea posso afirmar que sua grande relevancia
esta, justamente em oferecer, aos seus leitores, um
leque bastante feliz e rico de reflexdes e contribuicoes
sobre a esfera educacional, conduzindo seu publico, em
especial, aqueles mais preocupados em entender,
discutir e esclarecer formas de se investigar diferentes
realidades relacionadas a este universo.”
Dra. Dyeinne Cristina Tomé

101-87-4

86101
101874

0

586

SBN 9
9 “786

741>



	Página em branco
	Página em branco

