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Prefacio

Fiquei grata pelo convite que me foi feito por Ivan Luis Schwengber
para prefaciar a obra “Educagdo em debate: cercanias da pesquisa”, organiza-
da por ele, Jenerton Arlan Schiitz e Claudia Fuchs, com a intencionalidade
de evidenciar o multifacetado campo de pesquisa em educagao e sua ampli-
tude. Ao enfrentar os desafios de escrever e publicar, os organizadores e auto-
res do livro buscam ampliar o debate acerca do que se pesquisa e da inquieta-
¢do que move o pesquisador, da experiéncia e do saber da experiéncia. Expe-
riéncia, saliento eu, no sentido atribuido por Jorge Larrosa: o que nos toca, nos
transforma, nos acontece. Considero que ser convidada a escrever o prefacio
do livro é um presente, uma experiéncia e manifesto minha alegria por esse
reconhecimento académico.

A obra, organizada em oito sessdes e trinta e seis capitulos, aborda inu-
meras questdes contemporaneas, a exemplo de condi¢des de género; migra-
¢do; violéncia; pesquisa na educacgao; literatura e outras formas de arte; cultu-
ras; politicas educacionais; processos de aprendizagem; pedagogias e metodo-
logias, entre outras. Distintas perspectivas sao apresentadas a partir de dife-
rentes janelas tedricas e metodologicas.

A inquietagdo é o que movimenta profissionais pesquisadores da edu-
cagdo, cenario esse em que as diferencgas se manifestam. Concordo com Bujes
que a pesquisa provém quase sempre “[...] de uma insatisfacdo com respostas
que ja temos, com explicagdes das quais passamos a duvidar, com desconfortos
mais ou menos profundos em relagao a crengas que em algum momento julga-
mos inabalaveis. Ela se constitui na inquietacao” (BUJES, 2007, p. 16)".

A pesquisa em ciéncias sociais tensiona pressupostos que apontam para
um modelo unico com base no estudo das ciéncias da natureza, que se transfor-
mam em leis e explicacdes gerais. Tais pressupostos definiram um modelo de
racionalidade que presidiu a ciéncia moderna a partir da revolugdo cientifica do
século XVI, que definiu principios epistemologicos e regras metodologicas.

O pesquisador em educagdo admite ser constituido por emogdes, cultu-
ras, valores, subjetividades, sentidos e significados desde a identificagdo do pro-
blema até sua analise e conclusdes. Compreendo, como Costa (2006, p. 72)?,

' BUJES, M. 1. E. (2007). Descaminhos. In: COSTA, M. V. (Org.). Caminhos investigativos II:
outros modos de pensar e fazer pesquisa em educagao. 2. ed. (p. 13-34). Rio de Janeiro: Lamparina.

2 COSTA, M. V. O magistério e a politica cultural de representagdo e identidade. In: COSTA,
M.V. (Org.). O magistério na politica cultural. Canoas: ULBRA, 2006.
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que, ao pesquisar, “nossas ferramentas tedricas sao como 6culos, lentes que
nos permitem enxergar algumas coisas e outras nao. Nossas perspectivas
de analise nao nos ajudam apenas a compreender um problema; elas nos
ajudam a compor o problema”.

Nao é tarefa facil organizar ou prefaciar uma obra composta por trinta e
seis textos, de distintos autores, tematicas e concepg¢des tedricas. Isso me aju-
dou a refletir acerca da sociedade, da educacao e da escola, constituidas pela
diferenca, muito embora a identidade seja o principio organizador das politi-
cas. Nesses tempos dificeis que vivemos no Brasil, precisamos pensar de ou-
tras maneiras, reconhecendo a diferenga, os direitos politicos, sociais e cultu-
rais da humanidade. Precisamos reconhecer a educagao e a inclusdo nio como
estratégias neoliberais de gerenciamento de riscos ou como “qualquer” rela-
¢do com o outro. Educar requer reconhecer a diferenga, o que pressupde reco-
nhecer as verdades de cada tempo, como nos diz Foucault, para que possamos
entender onde a inclusdo se assenta. Foucault ensina-nos a desnaturalizar o
que pensamos e fazemos, e criar novas alternativas para a a¢do. Assim nos
ajuda a compreender a complexidade do processo de inclusao e a tensionar a
escola que classifica, normatiza e busca normalizar toda a diferenca.

Por mais que a educa¢dao ndo seja uma metanarrativa, quem educa visua-
liza o futuro e a civilidade — essa é uma tarefa da escola. Pesquisar a educagao
¢ duvidar do que esta posto, é tensionar as verdades do nosso tempo, verdades
de um capitalismo moderno que trabalha destruindo vinculos e multiplicando
desejos de consumo. A educagdo e a escola podem ensinar o gesto de cuidar
de si, do outro, da natureza e do mundo comum. Afinal, qual o papel da esco-
la? “Treinar” para a empregabilidade ou “educar” para sermos pessoas melho-
res?

O imperativo dos tempos que vivemos € que devemos estar constante-
mente conectados as tecnologias, de posse da fala, da argumentagao, da parti-
cipagdo. Isso vai na contramao da leitura, da reflexao, o que requer meditagao,
siléncio e tempo.

Desejo aos leitores desta coletanea de textos tempo e siléncio para que
possam, na leitura, transitar caminhos que ajudem a produzir outras formas
de pensar e ser. Afinal, temos ainda muitas pessoas dispostas a escutar, a ler,
tensionando o mundo que vende experiéncias coladas a produtos de consu-
mo. Pessoas dispostas a “pensar outramente” — como escreve o sociélogo fran-
cés Touraine. Isso eu chamo de resisténcia.

Prof* Dr* Tania Mara Zancanaro Pieczkowski
UNOCHAPECO
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_1-
Um olhar sobre os
debates da educacao



Estudo e pesquisa:
o inflacionamento informativo e
o deflacionamento compreensivo

Maria Regina Johann'
Paulo Evaldo Fensterseifer’

“Pesquisa € a participacdo da gente na totalidade.”
(Paulo Rudi Schneider, fonte oral, 2018)

Cenario

No esforgo de tragar um quadro preliminar do tempo presente, no que
tange a dialética estudo/pesquisa na produg¢do académica, vamos trazer al-
gumas situagdes relativas a esse universo e que podem ser emblematicas da-
quilo que “se passa” nesse meio. Para isso vamos nos valer de trés casos.
Vamos a eles:

Primeiro caso — Ao término de um evento nacional de pesquisa em edu-
cagdo (ndo acreditamos que seja muito diferente em outras areas), duas jovens
que participaram do evento teceram o seguinte didlogo:

— E ai, amiga, qual o proximo evento a que iremos?

— Vamos dar uma conferida na internet sobre o que tem nas cidades dos proxi-
mos eventos e ai decidimos.

E entdo o dialogo se desenrola sobre os atrativos turisticos das cidades
que abrigarao eventos de seus campos de interesse.

Segundo caso — Em uma cena do filme “Jesus de Montreal””®, o ator prin-
cipal, ap6s granjear grande sucesso pela sua organizagao e atuagdo em apresen-
tagdes da paixdo de Cristo, é abordado por um empresario que o leva a varios
programas de televisdo para ser entrevistado, diante do que ele comenta:

— Mas eu ndo tenho mais o que dizer a todos esses entrevistadores.

! Professora do Departamento de Humanidades e Educagdo da Unijui. Doutora em Educagido
nas Ciéncias.

2 Professor do Departamento de Humanidades e Educagdo da Unijui. Doutor em Educagio.

3 Filme dirigido por Denys Arcand (Franga, 1989) que narra a histéria de atores de uma trupe de
teatro que interpretam de forma polémica a paixdo de Cristo. Simultaneamente, acontecimen-
tos do Novo Testamento comegam a ocorrer na vida real.

12
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Resposta do empresario:

— Tem mais espagos na midia para vocé falar do que coisas que vocé tenha para
dizer.

Terceiro caso — Um renomado pesquisador do cenario nacional, na con-
digdo de parecerista de um periddico, reprovou um artigo para publicacio com
a seguinte justificativa:

— Esta perfeito demais!

Esses trés casos, e vamos parar por aqui, nos dao alguma pista sobre
compreender possiveis relagdes entre as duas palavras que usamos no titulo:
estudar e pesquisar. Sabemos que os sentidos das palavras ndo sdo uma essen-
cialidade metafisica, mas que podem sofrer alteragdes pelo seu uso, por aquilo
que indicam. Essa observagao ¢ fundamental para entender esse movimento de
sentido que afeta essas palavras.

Quando iniciamos nossas graduagdes, tinhamos, por parte dos professo-
res, um sugestionamento forte de que deveriamos estudar muito, de que Iésse-
mos muito e de tudo, pois com isso irilamos aperfeicoar nossa capacidade inter-
pretativa. Os proprios professores que admiravamos caracterizavam-se por ser
muito estudiosos, e 0s bons alunos eram denominados “ratos de biblioteca”.

“Naqueles tempos”, as pessoas namoravam, mas também nos enamo-
ravamos de livros, criavamos intimidade com as livrarias, visitavamos regu-
larmente 0os mesmos para ver um livro, toca-lo, até que um dia, feita a econo-
mia, o compravamos. Ficavamos com a lembranga daquele feito, do cheiro
de livro novo e o devoravamos, podendo marcar as passagens que julgava-
mos verdadeiros achados, escrever nossas interpretagdes em suas margens.
Essa antropofagia (ou seria bibliofagia?) permitia que fizéssemos nossos os
argumentos dos autores.

Em nossas conversas na academia ou nos “bares da vida”, faldvamos
dos livros, dos autores, dos conflitos tedricos. Enfim, falavamos do que estava-
mos estudando, e nosso status (capital simbolico) advinha desse lastro que ia
nos constituindo em intelectuais (mesmo que nao gostassemos dessa designa-
¢do autoaplicada).

Olhando para tras, podemos pensar que tinhamos, ou nos esfor¢avamos
para ter, “conteudo”, “substancia”, embora isso vinha em um pacote no qual
as davidas, as incertezas eram companheiras de noites de insénia. Davidas
que, por um lado, se avolumavam por estudarmos outras posturas teoricas e,
por outro, por discutirmos nossas ideias com pessoas que tinham outros refe-
renciais, que leram o que lemos, mas também leram as criticas que nao lemos.

Dando um salto para o tempo presente, do denominado produtivismo
académico, das métricas de producao (cientometria), as coisas assumem Ou-

13
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tras configuragées. Como ironicamente nos falou Larrosa*, hoje nio estuda-
mos mais; fazemos investigagdes (pesquisas).

Esse contraste pode assemelhar-se ao que aconteceu com o lugar da
fotografia/filmagens nos eventos.” “Antigamente”, tinhamos um evento, e al-
guém, profissionalmente ou nao, “tirava uns retratos” ou até filmava. O evento
era o sujeito. Hoje, temos um script prévio de producao de imagens que formata
o evento. A imagem a ser produzida assume a centralidade. Algo que com as
novas midias e as redes sociais pode ser traduzido por “tem que postar”.

Parece-nos claro que estudar e pesquisar ndo sao antipodas, alias, po-
dem ser quase sindnimos, porém o que os distancia é que a pesquisa ficou
refém do produtivismo®; com isso corremos o risco de ficar no script, no menu,
e ndo na “comida”. Logo podemos nao conhecer em profundidade uma obra,
um autor, mas sabemos cita-los conforme as normas da ABNT. Até falamos
com desenvoltura sobre as mudangas dessas normas, embora pouco saibamos
das mudangas do pensamento de um autor revelado em sua mais recente obra.

A pauta de nossa conversa ndo esta mais centrada nos conteudos dos
artigos de determinado periddico, mas no Qualis do periddico. Esperamos o
novo Qualis com a mesma ansiedade e expectativa que antes tinhamos acerca
de uma nova obra de uma autora renomada.

Os cursos de pos-graduacdo e o Sistema Capes dao o tom com suas
métricas, que incluem o tempo medido em meses e quadriénios. Nao importa
o “tempo da pesquisa” (no sentido de sua relagdo com a especificidade do
objeto); importa cumprir prazos. Nao sabemos muito bem sobre o que seriam
uma boa tese e uma boa dissertagdo, mas sabemos com precisao britdnica em
quanto tempo elas precisam ser elaboradas e defendidas.

Avolumam-se os peridédicos e os eventos, avolumam-se os curriculos.
Nosso faro pesquisador move-se por um radar que detecta potencialidades:
“isto da um artigo”, “fulano é produtivo”, “esta tese da uns trés artigos Al”.
Tornamo-nos mais espertos do que experts: “nao vou queimar este artigo em
evento”; “capitulo de livro nao vale nada”.

Tal como o personagem do filme referido, constatamos que temos mui-
tos espagos para “apresentar trabalho”, embora tenhamos pouco a dizer. Mas
esse pouco (ou nada) pode ser fatiado, bem formatado, ndo ter problema me-
todologico, bibliografia atualizada e em inglés, deixando os avaliadores na
saia justa de ndo poder botar defeito na escrita, apenas a percep¢do de que o

4 LARROSA, Jorge. Educa¢do, Linguagem e Difereng¢a. Seminario proferido em Ijui-RS em
maio de 2002.

> Devemos essa analogia ao professor Fernando Jaime Gonzalez.

¢ Como os Programas de Pds-Graduagdo ficaram da Capes.

14
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artigo esta perfeito, embora pouco ou nada acrescente de conteudo (algo tole-
ravel em tempos de superficialidade teorica). Ja o artigo maturado em longo
processo de estudos, que se pautou pela preocupagdo com o conteddo, que é o
transborde de exaustivas reflexdes, mas se descuidou dos critérios formais,
ndo passa pela triagem inicial, sequer chegando a um parecerista’.

Assim como “turistamos” pelos autores/obras da moda, “turistamos”
pelos eventos que acontecem em lugares “interessantes”. Apresentamos nosso
artigo em GTs afinados teoricamente, sem o risco do contraditorio. Evitamos
assistir a exposi¢oes de trabalhos que possam desestabilizar nossas certezas,
que, suprema ironia, se situam no “paradigma da incerteza” e abominam toda
forma de dogmatismo. Cumprido o ritual, podemos, de alma leve, com o ego
e o Lattes alimentado, flanar pelos encantos locais ou, simplesmente, tomar
nossa cervejinha e lamentar o atraso de nossos colegas que ainda nao leram...
(espago reservado ao guru da tribo).

Comungando da logica da pesquisa “que gera resultados”, avolumam-se
os trabalhos (e ai é trabalho bragal mesmo) que incansavelmente “coletam
dados”, tabulam informagdes, encantados com a riqueza que programas com-
putacionais propiciam. Vasculham-se eventos e periddicos com os adequa-
dos “procuradores”. Nomeiam-se as plataformas consultadas com desenvol-
tura. Mapeiam-se resumos, identificam-se referenciais tedricos e autores mais
citados.

Com esse arsenal de dados alimentam o Excel como alimentam seus
curriculos. Traduzem os dados em graficos de toda ordem, expondo-os em
PowerPoint ou Preezle laboriosamente manipulados, revistos no tempo em que
poderiam estar prestando aten¢do ao trabalho dos demais expositores. No fi-
nal, a pergunta ndo é “o que achou da minha pesquisa?”’, mas “como foi a
minha apresentacdao?”.

A preocupacgao performatica assume o lugar da rigorosa analise. Algo
que nos parece facil entender, pois, se a primeira pode construir-se sobre pro-
cedimentos técnicos de superficie, a segunda requer profundidade teorica, cons-
truida em desgastantes horas de estudo. Sabemos que a capacidade analitica
demanda acurada reflexao critica, e essa, por sua vez, demanda o dominio
solido de critérios construidos na “paciéncia do conceito”, exigéncia demasia-
da para estes tempos da instantaneidade do whatsapp.

Mantida a dicotomia estudo/pesquisa, ndo vemos futuro para aquilo
que aprendemos a reconhecer e valorar como conhecimento académico; as-

7 Algumas teses também sofrem criticas por ser muito tedricas e densas..., sugerindo-se que fi-
quem mais leves... Em relagdo a isso, sugerimos a leitura do artigo de Marcos Villela Pereira
“Escrita académica — do excessivo ao razoavel”, 2013.
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sim, perspectivamos, na hermenéutica filosofica, uma alternativa que conju-
gue o universo de informagdes que temos disponiveis hoje com a capacidade
compreensiva. E essa alternativa que desenvolveremos na sequéncia.

A pesquisa no horizonte da hermenéutica filosofica:
consciéncia historica, didlogo e abertura

Para desenvolver a nogao acerca da compreensao como uma dimensao
fundamental do estudar e pesquisar — num horizonte hermenéutico filosofico —,
vamos estruturar o nosso pensamento em trés topicos. Inicialmente, tratare-
mos da nogao de consciéncia histérica como uma dimensao que nos constitui,
na medida em que a tradigdo mesma nos fornece os pré-conceitos para a com-
preensao. Na sequéncia, trataremos do dialogo como um ambito instaurador
da pergunta que, por sua vez, estrutura a compreensao, pois ela mesma forne-
ce a oportunidade de acesso a algo novo, para entdo destacarmos que a com-
preensdo requer, para Gadamer, um projeto prévio de compreensdo, que se da no
modo préprio como nos relacionamos com o texto.

Consciéncia historica: a tradicao como
ambito estruturante dos nossos pré-concettos

Levar em considerag¢do a nogao de consciéncia histérica ¢ o mesmo que
compreender que somos seres na e da historia, que nossos atos e pensamentos
estdo encharcados dela, uma vez que estamos, a todo momento, recebendo os
recados da tradig¢do historica; nesse sentido, nao ha humano que nao seja atra-
vessado pela historia, nascido na sua tradi¢do. Essa é a nossa condigado de ser-
no-mundo (humano): portamos a consciéncia da finitude e, no entanto, somos
também capazes de pensar a propria transcendéncia. A consciéncia da nossa
finitude é uma consciéncia historica que permite olhar o que ja foi e seguir
propondo intersubjetivamente um vir a ser. Isso significa dizer que a nossa sub-
jetividade se faz intersubjetivamente num efeito (evento) historico, coletivo,
mas também particular, em que participamos da totalidade que é o mundo. Ja
a consciéncia da transcendéncia € a nossa capacidade humana instituidora de
sentidos, estado que nos permite transcender a objetividade da coisa/fato, a
possibilidade individual de ressignificar a tradigdao/historicidade, de criar e
inscrever no mundo algo como a arte, por exemplo.

Quando nos colocamos diante de uma situagao de estudo, de uma pes-
quisa, somos mobilizados por uma pergunta (hipdtese) que movimenta nosso
pensar em dire¢do a uma nova possibilidade de dizer/pensar algo. O que nos
permite acessar algo é denominado, por Gadamer, de pré-conceito; isso signifi-
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ca que, ao sermos inseridos numa tradi¢ao e numa cultura, vamos adquirindo
padrdes, valores, nogdes e saberes que se configuram em nossa bagagem pes-
soal e social: essa bagagem sao as referéncias que nos permitem compreender
e interpretar. Sem pré-conceitos ndo conseguimos nos inserir em uma comuni-
dade de sentidos, pois é como se nos faltasse a linguagem daquela comunida-
de. Desse modo, os pré-conceitos podem ser traduzidos por tradigdo: a tradigdo
herdada nos habilita a compreensao. Nossos pré-conceitos expandem-se e se
atualizam a medida que entramos em contato com outros pré-conceitos, en-
contrados em diferentes modos de expressdao, como os textos, por exemplo.
Fazer pesquisa nesse horizonte de compreensao é refazer caminhos insti-
tuindo o novo, levando em consideragdao que a experiéncia de conhecimento
da qual somos capazes de viver (fazer) € feita dentro da tradi¢ao histérica, que,
para Waddington (2002), pode funcionar como uma grande biblioteca
[...] que guarda as referéncias que permitem a uma cultura, a uma civiliza-
¢do, decifrar, ler, interpretar, traduzir as varias manifestagdes, as multiplas e
diversificadas concregdes da linguagem. Necessidade de orientacdo que o

incontido desejo humano de poder transformou em vontade de dominagdo
(2002, p. 175).

Tomando a tradi¢do ao modo de uma bagagem cultural, podemos dizer
que uma determinada pesquisa/estudo se coloca para cada um de nés de den-
tro de uma (interpretacao da) tradi¢ao, que forneceu dados, hipoteses, méto-
dos e referéncias conceituais para pensar. Nisso, a propria no¢ao de pesquisa é
afetada pela historicidade (da sua tradi¢ao) da ciéncia, do conhecimento, da
filosofia, residindo ai a sua potencialidade propositiva, critica e reconstrutiva.
Nessa chave de leitura, a emergéncia do “novo” é um fendmeno hermenéutico
historico e filosofico porque nasce da capacidade interpretativa e criativa do
sujeito (subjetividade), ao modo como traduz a histéria (objetividade) em seu
horizonte de sentidos (intersubjetividade). Assim, aquilo que sabemos é uma
compreensao constituida historicamente (coletivamente) a partir da capacida-
de linguistica, simbolica, cognitiva, reflexiva e criativa do humano. Esclarece-
mos nossa compreensao acerca da no¢ao de consciéncia historica citando a
passagem de Gadamer em Verdade e método:

Ser histdrico quer dizer nado se esgotar nunca no saber-se. Todo saber-se pro-
cede de um dado historico prévio, que chamamos, com Hegel, “substancia”,
porque suporta toda a opinido e comportamento subjetivo e, com isso, prefi-

gura e delimita toda a possibilidade de compreender uma tradi¢do em sua
alteridade historica (1999, p. 451).

Essa consciéncia historica é a percepgao de que ndo estamos diante de uma
situagdo, mas, sim, jd nos encontramos nela, participando dela. Estamos diante
de uma tradi¢do que queremos compreender; no entanto, essa tradi¢do tam-
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bém estd em nos. Gadamer (1999) denomina essa condicao de situagdo herme-
néutica, sendo ela uma situagao que desejamos iluminar com nossa reflexao;
contudo, por essa reflexdo se dar num horizonte historico efeitual?, ela fica
impossibilitada de esclarecimento total ou de uma iluminag¢ado absoluta, uma
vez que sempre fica algo que ainda nao foi dito, que se apresenta no horizonte
de sentido de cada intérprete, que a cada vez perfaz o caminho da tradig¢do
historica a seu modo, atualizando sentidos. De acordo com Gadamer (1999),
essa situagao hermenéutica da verdade ndo necessita ser vista como um pro-
blema, mas, sim, como a condi¢do sempre aberta — vivificada pelo dialogo —,
instaurada pela pergunta que cada um imprime a partir da intersubjetividade
dialogica.

A nao pretensdo de totalidade da interpretagdo se alicerca, na perspectiva
hermenéutica filoséfica, na virada do texto para a autocompreensao do intér-
prete. Isso ndo significa que a interpretagdo seja a produgao de um sujeito sobe-
rano, mas, sim, a participa¢do em um acontecimento compreensivo. Esse para-
digma leva em considera¢ao que a interpretagcdo se da nos contornos da lingua-
gem, dos sentidos histéricos e da compreensdo subjetiva como algo situado na
mundanidade do homem. Dessa ideia entendemos que tanto o texto como o
syjeito estao em uma situacdo hermenéutica, afetando-se mutuamente.

Tomar a linguagem como o medium da experiéncia hermenéutica signi-
fica que a compreensdo sobre alguma coisa ndo estd exclusivamente no sujeito
e tampouco no objeto, mas na fisdo de seus horizontes de sentidos. Para compreen-
der, é preciso por-se de acordo sobre as coisas, deslocando-se em sua dire¢do’;
assim, “[...] a linguagem é o meio em que se realiza o acordo dos interlocuto-
res e o entendimento sobre a coisa” (GADAMER, 1999, p. 559-560). A natu-
reza da linguagem coloca-nos em dire¢do de alguém, uma vez que é proprio
dela o esquecimento de si e a busca do outro em um falar compartilhado e que
nos permite reconhecer-nos em nossa humanidade histérica. Aqui ja temos
um dos elementos-chave para pensar a pesquisa, ou seja, a disposi¢ao do intér-
prete em ouvir o texto e levar em consideragdo seus recados, o que nao signifi-
ca submeter-se ao texto, mas se abrir a ele’®.

8 Para Gadamer, “um pensamento verdadeiramente historico tem de pensar, a0 mesmo tempo,
a sua propria historicidade. [...] Um verdadeiro objeto histérico ndo é um objeto, mas é a
unidade de um e de outro, uma relagdo na qual permanece tanto a realidade da histéria como
a realidade do compreender histérico” (1999, p. 448).

° Para Gadamer, “[...] a experiéncia de sentido, que ocorre desse modo na compreensio, encer-
ra sempre um momento de aplicagdo. Percebemos agora que todo este processo € um processo
lingiiistico” (1999, p. 559).

10 Gadamer (1999) usa a expressdo ouvidos de mercador para aquele que ja se coloca, de antem3o,
como estando certo e ndo se permite escutar o outro (texto, alguém).
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Diélogo e pergunta: abertura ao outro

Linguagem e dialogo estdo um para o outro; a interdependéncia entre
ambos é que assegura a sua propria vida. O didlogo (vivo) nada mais é do que
“[...] propor alguma coisa e seguir suas implicagdes” (GADAMER, 2004, p.
242). Nesse contexto, didlogo também é “[...] o modo como textos passados,
informagdes passadas ou os produtos da capacidade artistica da humanidade
nos alcangam” (Ibidem, p. 171) e, inclusive, 0 modo como acessamos a verda-
de, pois “[...] a verdade nao é um método, mas simplesmente aquilo que acon-
tece no dialogo. [...] Se todo entendimento é dialogo, entdo é tanto uma con-
versa com o passado quanto com o futuro” (LAWN, 2007, p. 13).

O dialogo, como uma estrutura ou método de chegar a verdade consen-
suada, é recuperado — por Gadamer — da tradi¢dao dialdgica grega, pois o
essencial sempre € isto: 0 método nao define a verdade, ndo a esgota; a rela-
¢do entre verdade e método nao é de exclusao, mas de tensdao complementar.
Isso permite desvencilhar a verdade de uma visao e entendimento cientificos
e abrir as possibilidades de acesso a ela (RODHEN, 2012).

Se, de um lado, a verdade do Dasein nao pode estar constrangida pelo
contingente, pois ela se da quando a compreensao acontece, por outro, é pelo
didlogo vivo que a verdade ocorre entre os homens; é na for¢a viva do dialogo
que compreendemos e nos autocompreendemos. Por isso o conceito de circula-
ridade heideggeriano inspirou Gadamer a pensar a estrutura do dialogo como
ambito de entendimento entre os homens, que requer uma estrutura prévia de
compreensao, pois nenhuma linguagem conceitual significa um feitico irre-
mediavel; o pensador confia-se a linguagem em didlogo com outros pensado-
res” (GADAMER, 2004). A nocdo de verdade situada na historicidade do
mundo da vida admite que seja na finitude da linguagem que a verdade é pro-
duzida. E desse entendimento de verdade que o didlogo se destaca como uma
estrutura compreensiva, porque ¢ dialogando com o outro, aberto as suas ques-
toes, que se chega a um entendimento sobre algo. Emerge dai a considera¢ao
gadameriana ao circulo dialégico como uma estrutura universal de chegar a
verdade; porém agora uma verdade acordada (consensuada).

Nessa perspectiva, a abertura é inerente ao modo de ser do dialogo, uma
vez que, sem disposi¢do para ouvir 0 outro, ele nao acontece. Dessa forma,
todo didlogo vivo instaura a reflexao, que nos vem como pergunta e nos mobili-
za a compreender. Nisso evidenciamos que a pergunta é a condi¢do basica da
interpretacdo, uma vez que ela movimenta o pensamento pelo didlogo que
instaura. A possibilidade aberta e transformadora do didlogo ultrapassa o ponto
de partida da subjetividade do sujeito, pois “onde um didlogo teve éxito ficou
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algo para nés e em nos que nos transformou” (GADAMER, 2004, p. 247),
porque ele exige que se saiba ver o outro como outro.

Do contrario, diante da incapacidade de ouvir o outro, podemos indu-
zir as pesquisas a responder, exclusivamente, aquilo que o método determi-
na, fixar uma vertente teorica ou filoséfica, ou o que o pesquisador insiste
em ser sua (tese) hipétese.!! Na contramdo disso, a aposta no dialogo em
favor da universalidade da linguagem nada mais é do que chamar a atengdo
para a necessidade de abertura ao outro, que nos vem durante o estudo e a
pesquisa ao modo de textos, conversas, documentarios, estudos, enfim, atra-
vés de diferentes outros que nos chegam quando desejamos conhecer algo...
O recado fundamental em relagdo ao estudar e pesquisar pode ser dito desta
maneira: Quem esta disposto a compreender necessita abrir-se ao texto, dei-
xar-se atravessar por ele, para entdo reconvalidar suas ideias. Isso, contudo,
nao significa submissdao ao texto, mas considerar que ali podera ter algo im-
portante para nos!

Ao apostar na abertura do dialogo como uma dimensao ontologica da
formag¢ao humana — aquela que nos permitiu produzir acordos e saberes no
mundo da vida —, Gadamer permite pensar que o conhecimento construido
no mundo da vida é tdo verdadeiro quanto aquele que se constroi na comuni-
dade cientifica, uma vez que ambas sao comunidades de didlogos legitimas,
cada qual com suas particularidades.

Frente a uma hermenéutica que se orienta no dialogo socratico nao se deve
objetar que somente a doxa ndo é um saber, que o acordo aparente no qual
vivemos e desde o qual falamos ndo é um verdadeiro acordo. O préprio
descobrimento do aparente, como faz o didlogo socratico, todavia, se reali-
za no elemento proprio da linguagem (GADAMER, 2004, p. 567).

Nesse horizonte, a natureza do didlogo assegura infinitas possibilida-
des de compreensao, inclusive a compreensao da ndo compreensao, uma vez
que o que nos é comum em nossa humanidade é justamente a “[...] consti-
tuicdo de nosso mundo da vida construida na linguagem. Qualquer tentativa
de denunciar as degradacoes do entendimento entre os seres humanos medi-
ante a reflexao critica e a argumentag¢do confirma essa nota comum” (Idem).
Por isso a aposta de que no jogo dialdgico seja possivel encontrar a /inguagem
comum, que permite aos humanos entenderem seu mundo e entenderem-se
no mundo.

I Sabemos que algumas vezes o pesquisar ignora determinados dados ou textos porque eles
modificam o horizonte das suas investidas iniciais.
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A compreensao requer um projeto prévio de compreensio:
algumas consideragdes acerca da ideia de aplicacdo

A prépria terminologia hermenéutica ja se coloca como uma filosofia
calcada no didlogo, pois Hermes traz mensagens e também leva mensagens!
Para fazé-lo, necessita portar a linguagem, escutar, mas fundamentalmente
compreender o que devera transmitir. Hermes ¢ um tradutor que nado levara
literalmente o que foi dito, mas traduzira, a seu modo, o que deve dizer.

Essa metafora ajuda a explicar o que Gadamer entende por empreender
um projeto de compreensao prévia: ao estudar um texto, mobilizamos nossos
pré-conceitos em busca dos sentidos expressos na obra. Para tanto, necessita-
mos de um projeto de compreensao prévia, significando que precisamos do-
minar os c6digos, a linguagem: esse € o pressuposto basico. Portando a lin-
guagem entramos no texto em busca dos sentidos do autor, nao para desvelar o
que ele quis dizer, mas para considerar o que disse, em que tempo e contexto
historico disse e como diria, caso pudesse dizé-lo atualmente. Desse modo,
estamos entendendo a metafora gadameriana de fusdo de horizontes de sentidos: é
como se Hermes, ao ouvir a mensagem, tivesse que atualiza-la para que fosse
compreendida. Atualiza-la, portanto, significa incorporar aquilo que o tempo
presente ja evidenciou.

A compreensao, entdo, requer do intérprete trés dimensdes que se com-
plementam: a primeira delas é a capacidade de considerar a objetividade da
obra (a matéria, a mensagem, o c6digo); a segunda é a disposi¢do do intérpre-
te em rever seus pré-conceitos, permitir que os pré-conceitos ingénuos sejam
modificados ou atualizados, entendendo que a historicidade exerce um efeito
sobre a nossa compreensao; e a terceira, ser capaz de atualizar o texto, consi-
derando sua tradig¢do historica e trazendo-o para o horizonte de sentidos do
intérprete, algo como se o autor estivesse escrevendo hoje 0 que ele possivelmente
consideraria. Por fim, Gadamer considera relevante, no ato interpretativo, le-
varmos em consideragdo duas perguntas que se inter-relacionam:

A primeira pergunta é colocada ao intérprete pelo texto histérico. Alguma
coisa do passado releva uma pergunta para mim e € por isso que estou inte-
ressado em compreender o que o texto tem a dizer. Para responder esta pri-
meira pergunta “precisamos tentar reconstruir a pergunta a qual o texto tra-
dicional é a resposta” (VM: 374). [...] Portanto, “uma pergunta reconstruida
nunca pode ficar dentro de seu horizonte original” (VM: 374). O intérprete
precisa ir além do horizonte historico da pergunta a qual o texto era uma

resposta porque ele ndo pode ignorar o que ele sabe e o autor ndo sabia
(SCHMIDT, 2013, p. 164).

Se bem entendemos, essa seria, em linhas gerais, a ideia gadameriana
de aplicacdo de um projeto de compreensdo. 1sso ndo significa que ha um méto-
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do para interpretar, mas, sim, que o intérprete leve em consideragdao o que é
dito na obra e se abra aos sentidos possiveis que o texto possibilita, numa
disposicao efetiva de reconstrugdao de sentidos, dos seus proprios sentidos e
verdades, num horizonte que acolhe o outro como outro, que aceita a alteri-
dade que vem do e no texto, disposto a viver uma experiéncia de autotrans-
formag¢do. Quando o pesquisador se permite afetar-se pelo texto, ele pode
viver uma experiéncia de autoeducagao; nisso vemos o sentido do estudo e
da pesquisa.

Estudar e pesquisar como uma experiéncia
de acesso ao conhecimento

A tradicdo pode ser entendida como uma fonte possivel de pré-concei-
tos legitimos que se expressam em obras materiais e imateriais. Nessa dire-
¢do, os textos tradicionais, os classicos, podem ensinar-nos coisas legitimas
(SCHMIDT, 2013). Eles podem atualizar nosso pensamento a medida que
permitem confrontar a tradi¢do com o novo, instante em que, muitas das ve-
zes, estranhamos o 6bvio. Nesse sentido, a compreensao atualiza a tradigao.

Por esse motivo, investir no projeto prévio de compreensao € trabalhar
na tradugdo do texto e, com isso, deixar o texto falar, entrando em dialogo
conosco. Nesse processo hermenéutico e filosofico, a consciéncia da tradigao
realiza-se na linguagem viva do didlogo, instante em que percebemos que o
que somos é uma construcao historica. Isso significa que, sem abertura ao
outro que o estudo nos permite, ndo fizemos pesquisa, mas, sim, replicamos
discursos, copiamos ideias, requentamos um texto, constituimos grupos de
produgdo (quase em série) e, assim, fomentamos a 16gica produtivista que ape-
lidamos de lattizacGo da pesquisa.

Como afirma a epigrafe que utilizamos, temos que “participar” do es-
forgo investigativo, colocando-nos em risco de nos metamorfosear: sem esse
comparecimento “de corpo e alma”, transformamo-nos em meros repassado-
res de informagdes requentadas.

No ato de estudar, parece mais evidente essa participagdo, porém o0s
mecanismos procedimentais da pesquisa podem facilmente nos levar a incor-
rer em uma atividade sem sujeito. Logo a autenticidade do didlogo com a
tradicdo que almejamos pelo estudo permite nos transformarmos na relagao
com nossos objetos/temas de pesquisa no presente, e dessa “fusao de horizon-
tes” podemos perspectivar a emergéncia do novo.
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Protagonismo ou orfandade:
notas sobre o “novo”’ Ensino Médio brasileiro

Vénia L. Fischer Cossetin’
Jenerton Arlan Schiitz?

Estamos diante de um fend6meno relativamente recente e muito delica-
do. Outrora nossos avos olhavam para seus filhos e os professores, da época, a
seus alunos e diziam: “Vocé vai se tornar ‘gente’ custe o que custar”. E ndo
poupavam esforgos, eventualmente até violentos, para levar a termo seu nobre
objetivo. Um pouco mais tarde, esses filhos, hoje nossos pais, passaram a olhar
para nos e disseram: “Esta geracao nao vai dar certo...”, mas ainda assim, sem
muita certeza, fizeram certa aposta e, aliados aos nossos professores, empe-
nharam-se para nos educar. Chegamos, entdo, ao novo fenémeno ao qual me
referia. Contemporaneamente, um grande contingente da geragdo de pais e
educadores emergentes tem, simplesmente, se limitado a dizer as suas crian-
¢as: “— Vocé é quem sabe o que é bom para vocé”, numa expressao clara de
quem nao exige, ndao aposta e nada mais tem a dizer, de quem nada mais espe-
ra e, por isso, abandona.

Mais do que uma postura assumida por alguns pais, ela foi tomando o
espirito da escola e agora contaminou o Estado. E o que vem anunciado nas
entrelinhas da reforma do Ensino Médio brasileiro. Numa acintosa desres-
ponsabilizagdo da atuac¢do educativa adulta, criangas e jovens estao sendo
prematuramente convocados a escolher os caminhos que os conduzirdo ao
futuro. Futuro, alids, ao qual estdo sendo condenados, pois, além de terem que
decidir por um caminho sem volta, ndo terdo o direito de simplesmente nao
decidir ou de adiar a decisao. Parece que o temor que temos das novas gera-
¢Oes, em outros tempos até contornado mediante condugdes abusivas, conver-
teu-se em renuncia para que seja possivel dizermos depois: “Eu ndo tenho
nada a ver com isso”.

! Doutora e Mestre em Filosofia (Pucrs), Graduada em Filosofia e Artes (Unijui), Professora do
Programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo nas Ciéncias, do Departamento de
Humanidades e Educagdo da Unijui.

2 Doutorando em Educagdo nas Ciéncias (UNIJUI), Mestre em Educagdo nas Ciéncias (UNI-
JUI), Especialista em Metodologia de Ensino de Historia pela Uniasselvi e Licenciado em
Historia e Sociologia pela mesma Instituicdo. Bolsista CAPES.
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“Protagonismo juvenil”’ ou embuste?

O novo Ensino Médio em proje¢dao tem nos convocado a uma importante
e inadiavel tarefa: a de pensarmos e discutirmos sobre o sentido degenerado de
educacgdo que esta sendo forjado diante dos nossos olhos, cujas implicagdes en-
volvem todos, inclusive indiretamente aqueles que ainda nem nasceram. Seus
desdobramentos sao iniimeros e arbitrarios, dos quais vale mencionar a0 menos
trés: o de tornar a escola servil aos organismos internacionais e as demandas do
mercado financeiro; o de colocar em risco o principio democratico e universal
da educagdo republicana; e o de autorizar os adultos a se eximir da formagao
das novas geragoes, transferindo-a para as proprias criangas € jovens.

Conforme ja acenado, é sobre esse ultimo aspecto que nos debrugamos
para a analise que segue, pelo destaque de duas dimensdes em relagio: o argu-
mento controverso de um projeto que se declara favoravel ao “protagonismo
juvenil” e que, em nome disso, professa a exoneragdo dos adultos na educagao
desses jovens. A nosso ver, essa ¢ a face mais nefasta do projeto, simplesmente
porque se refere ao abandono declarado, institucionalizado e legalmente am-
parado de toda uma geracdo pela dispensa da responsabilidade adulta. Uma
orfandade produzida, nomeadamente transvertida de “liberdade de escolha”.
Um Ensino Médio d /a carte, para usar a expressao de Juremir Machado (2016),
configurado pela livre escolha de itinerarios formativos segundo os projetos
de vida de cada aluno — obviamente para aqueles que acham que tém ou di-
zem té-lo. Estamos diante daquilo que Gerd Biesta (2013) diz ndo passar de
uma transagdo econémica, em que o aluno é o consumidor (aquele que tem cer-
tas “necessidades”), o professor ou a institui¢do sdao os provedores (que exis-
tem para satisfazer as necessidades do aluno) e a prépria educagao é uma mer-
cadoria (uma “coisa” a ser fornecida pelo professor ou institui¢do educacional
e a ser consumida) (BIESTA, 2013, p. 38).

E justamente essa a logica que, para Biesta, esta por tras da ideia de que
educadores e instituigdes educacionais devem ser flexiveis e responder as ne-
cessidades dos alunos (BIESTA, 2013, p. 38). Logica expressamente assumida
pelo documento elaborado pelo MEC, segundo o qual o “novo” Ensino Mé-
dio promete tornar a escola mais flexivel, aprazivel e mais conformada com os
desejos dos estudantes pela oferta de um curriculo com reduzido ntimero de
disciplinas (BRASIL, 2016). Em contextos formativos, significa um importan-
te afunilamento e redu¢ao pela eliminagao de componentes curriculares, pela
possibilidade de a escola definir itinerarios a serem ofertados e de o aluno ter
que optar por um deles.

Nao bastasse a visivel precariza¢ao da formacgao instituida pelo projeto
como um todo, convém destacar o antincio vociferado pela midia em sua defe-
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sa: “aliberdade de escolha”, também denominado pelo documento de “prota-
gonismo juvenil”. Nada mais do que uma expressao sedutora para dissimular
0 que, na pratica, ndo passara ou da adesao do estudante ao principio do pra-
zer e a lei do menor esforgo, que resistem a qualquer argumento sobre necessi-
dades, valores e exigéncias, ou de uma escolha sugerida (para nao dizer impos-
ta) pela l6gica do mercado. Afinal, qual o jovem que optara por uma area que,
no momento da escolha, Ihe impute renuncias e sacrificios? Ou, entao, diante
da precariedade econdmica, como resistira ao argumento falacioso que alega
ser a op¢do pelo itinerdrio “x” mais favoravel a empregabilidade? O que garan-
te que essas criangas e jovens saberdo quais sdo suas necessidades e o que de
fato desejam? Em sintese, quem é mesmo que define suas necessidades e pro-
duz seus desejos?

Ha tempos, vemos acirrar-se o debate sobre a quem compete a responsa-
bilidade de educar as novas geragdes: a escola ou a familia. A disputa era até
saudavel, pois induzia educadores, especialistas e pais a discutir sobre o que
vem a ser educagdo, formagao, responsabilidade, papéis, fungdes, apesar de
nao chegarem a nenhuma conclusiao a termo. Com a proposta em vigor, 0O
Estado resolve o impasse, ndo apenas intervindo, mas aliviando a todos e a si
mesmo dessa importante incumbéncia, transferindo-a para os alunos. Como
se a dindmica educacional e a relacao pedagbgica pudessem ser reduzidas a
uma dimensao estritamente econdmica e privada e como se as necessidades de
criangas e jovens nao fossem produzidas, mais do que isso, como se nao deves-
sem ser produzidas pelos adultos, justamente onde residiria, segundo Biesta, a
sua maior competéncia (2013). Ao invés disso, a escola, os educadores e a
familia tornaram-se, definitivamente, reféns dos projetos privados desses jo-
vens, onde a ideia de um mundo compartilhado parece nao caber mais e o
lugar da autoridade adulta foi desocupada. Resultado 6bvio desse fendbmeno
denominado por alguns especialistas de “teenagizacao” da cultura ocidental,
que convoca toda uma geracdo a viver o presente como se ndao houvesse futu-
ro. Uma geragdo que, segundo Maria Rita Kehl, ainda carente de uma “lin-
guagem para expressar suas dores”, é entregue a um “[...] mundo que os con-
finou no lugar do prazer e da alegria” (2008, p. 6).

Nessa brecha, o Estado apresenta-se audaciosa e descaradamente oficia-
lizando o que, nas palavras de Kehl, parecia ser apenas uma hipétese: “A difi-
culdade que tanto os pais como os professores tém em sustentar o exercicio
minimo da autoridade” (KEHL, 2017). Aliviados, familia e escola sdo socor-
ridas pelo Estado de sua perturbagdo e incerteza quanto ao que fazer diante
dos novos. O Estado diz: — “Se vocés, pais e professores, ndo sabem o que
fazer, eu sei: deixemos que eles nos digam”. Hannah Arendt ja considerava
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que um dos equivocos da educag¢ido contemporanea é querer libertar as crian-
¢as da autoridade adulta, como se elas fossem ‘“uma minoria oprimida” (2013,
p. 240). A dentincia arendtiana pode perfeitamente ser infligida as justificati-
vas do projeto, justamente porque ele acena para o abandono das criangas a
imediatidade e a urgéncia de suas demandas privadas, a comegar pelo argu-
mento de que os jovens “poderdao” decidir pelo que mais lhes agrada e anteci-
par os contornos de seu destino. Um “poder” dissimulado, que omite obriga-
toriedade e 6nus, pois ndo sera mais permitido as criangas e jovens simples-
mente ndo decidirem, retardarem a decisdao ou, ainda, experimentarem a sen-
sacdo de “sentir-se capazes de” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015), de testar
limites e possibilidades, sem qualquer fun¢do previamente fixada. Em segun-
do lugar, o projeto omite que, antes de o aluno efetuar a sua escolha, a escola
ja tera sido “escolhida”. Ofertara um reduzido nimero de itinerarios e cursos
profissionalizantes intencionalmente sugeridos pelo mercado, definidos segun-
do aquilo que o projeto denomina de “relevincia dos contextos”. O aluno
acreditara estar escolhendo, sem saber que se trata do seu futuro matematica-
mente premeditado por outros. Mecanismo perverso de uma reforma que aborta
o direito de criancas e jovens de receber uma educagdo promotora das multi-
plas potencialidades do humano, restringindo os caminhos a priori. Uma re-
forma que promete algo que sera incapaz de cumprir, pois anuncia a viabilida-
de de escolha por determinadas areas de interesse do aluno, mas que nao serao
necessariamente ofertadas pelas escolas. Em terceiro lugar, convém lembrar
que dilemas, dramas e crises que ja perturbam os alunos aos 17 ou 18 anos
serdo antecipados em dois anos. Destino tragico que se impde a uma crianga
que, agora, tera de escolher uma trajetéria que ndo podera deixar de trilhar:
decidido o itinerario na area de Ciéncias Humanas, como optar por uma for-
magao futura em Engenharia? Estara condenada a pagar o preco pela escolha
precoce do desconhecido.

Apesar das contradi¢des que rondam essa promessa de escolha, a men-
sagem de que ha um campo aberto para o pleno exercicio da liberdade é escan-
caradamente transmitida aos jovens. Ocorre que o suposto de liberdade irres-
trita juvenil, associada a uma fungao rarefeita do adulto, compromete qual-
quer tarefa educativa, porque nega a participagdo dos adultos na coautoria da
constitui¢do mundana, dispensando-os de assinar embaixo do construido.

Uma crianga cedo ‘liberada’ dos adultos ndo é uma crianga livre, mas uma
crianga sob influéncia(s) [...] ambientais, mididticas, grupais, comunitaris-
tas, tribais. Os pares ndo sdo melhores que os pais. O problema é que o
afastamento do adulto leva a ndo se inscrever no lago intergeracional, a ndo
se situar em uma historia [comum], a crer que um presente, de resto preser-

vado, pode e deve renegar o passado odioso para fecundar um futuro radian-
te (GUILLOT, 2008, p. 27).
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Nesse sentido, o ideal maior da educagdo, segundo a reforma, nao sao a
participagdo e a renova¢dao do mundo comum e publico. Menos ainda, pela
experiéncia escolar, buscar e compreender os vinculos com as geragdes ante-
riores, conhecer a cultura, a historia, a tradi¢ao, reconhecendo nelas a possibi-
lidade do vir a ser de cada um. Seu principal objetivo é fazer com que criangas
e jovens obtenham competéncias e habilidades a fim de encontrar seu encaixe
perfeito numa sociedade de consumidores, aliciados por uma organizagao es-
colar que esta suspendendo por completo seu potencial formativo.

Temor do novo transvertido em abandono

Assim, despojada de qualquer sentido intrinseco, a educagdao passa a
ficar a mercé da ilusdo pelo “pathos do novo™3. Ilusdo de que se nutrem certas
teorias pedagdgicas e a atual politica educacional brasileira quando se sentem
encorajadas a destituir, “como de um dia para o outro, todas as tradigoes [...]”
(ARENDT, 2013, p. 226), inspirando-se em experiéncias pontuais, autodeno-
minadas vanguardistas e preconizadas por paises cujas constituicdes histori-
cas, econOmicas, culturais estao longe de se parecer com as do nosso. Decerto
que a emergéncia do novo esta sempre a ser instaurada, sobretudo pelos re-
cém-chegados. O problema é quando ele irrompe de perspectivas meramente
revolucionarias, que acreditam ser possivel forjar um mundo a partir de um
marco zero. O abalo da estabilidade minima mundana, condi¢do necessaria
para a acolhida das novas geragdes, € tao problematica quanto a postura ultra-
conservadora dos velhos atores que evitam contracenar com 0s novos pelo
medo da reforma do roteiro. Um medo que tem a ver ndo apenas com a forgca
da presentidade juvenil, mas também com essa imponderabilidade do futuro
que anunciam toda vez que chegam ao mundo e que teria historicamente justi-
ficado as ingeréncias politicas mais brutais, ja denunciadas por Hannah Arendt,
e, por tabela, as intervenc¢des pedagdgicas mais traumatizantes.

Contraditoriamente, contudo, a reforma em discussao estaria descam-
bando para o lado oposto: diante do “nao sei o que fazer” adulto e da conten-
¢do de intervengao violenta ficou mais facil transferir a responsabilidade para
aqueles que acham que podem responder por si. Justamente aqueles que se
apresentam, segundo Maria Rita Kehl, como “a caixa de ressonancia dos sin-
tomas da cultura” (2008, p. 6). Alias, uma bela metafora para expressar o que,
as vezes, tem se revelado tragico: “uma sociedade carente de referéncias tradi-

3 Pathos do novo € um conceito utilizado por Arendt para denominar o afd das sociedades mo-
dernas pelo novo e o consequente rechago ao velho (tradi¢do). Nessa dire¢do, o novo e sua
novidade sdo revestidos de positividade e entendidos como avango, enquanto os saberes da
tradigdo sdo considerados ultrapassados e intteis.
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cionais, culturais e morais”... “se manifesta na a¢ao e nas escolhas dos jovens”
(KEHL, 2008, p. 6). Deduzindo: revela-se sintomaticamente em violéncia,
suicidio, vicios, promiscuidade. E se alguma esperang¢a pode haver nesse senti-
do, enquanto aposta na geracao que se projeta, ela o pode, segundo a psicana-
lista, “através dos sonhos e projetos deles, dos mais sensatos aos mais estapa-
furdios; mas também se representa através dos sonhos e projetos que tentamos
atribuir a eles” (2008, p. 6). O excesso de transferéncia dos nossos projetos
para as criangas e jovens € tao reprovavel quanto entregar-lhes um mundo sem
projeto algum, desprovido de algum sentido estdvel, tradicionalmente elabo-
rado e defensavel. Um sentido que se preste de enseada onde possam ancorar
os sonhos que os animam. A auséncia desse suporte seria a antitese de toda e
qualquer empreitada formativa e a abertura sem quaisquer contornos, infinita
em possibilidades, o abismo, porque significa que qualquer coisa que emerja
das novas geragOes pode ser aceita sem reservas, mesmo a barbarie, para pen-
sar com Adorno e Arendt.

O projeto do “novo” Ensino Médio, contudo, é ambivalente nesse senti-
do, porque assim como ele faz uma concessao ao novo, autorizando criangas a
fazer uso de uma liberdade desassistida para deliberar sobre seu futuro, ele tam-
bém utiliza um mecanismo de controle tacito ao priva-las do direito de conhecer
a tradigdo legada pelas geragdes que as antecederam e ao impor a obrigatorieda-
de da escolha. Nao autoriza, portanto, a instaura¢ao do novo, mas, paradoxal-
mente, o oblitera. Além disso, transverte aquilo que deveria constituir-se em
iniciagdo das novas geragdes, numa heranga simbolica, em capital cultural pri-
vado, atraindo-as a partir de seus proprios interesses, encorajando-as a pensar
que as coisas apenas sao dignas de serem aprendidas, experimentadas ou reali-
zadas se se prestarem a alguma funcionalidade, produtividade e consumo. Visi-
velmente marcada por interesses mercadoldgicos, a reforma acentua os contor-
nos instrumentais do Ensino Médio e esvazia essa etapa da Educac¢ao Basica —
e, indiretamente, toda a educagdo — do sentido ético-politico que ainda lhe resta-
va, cujo fundamento primeiro se encontra na necessaria dependéncia geracio-
nal. Sem o reconhecimento desse vinculo, ndo ha educa¢ao possivel, tampouco
qualquer possibilidade de construirmos um mundo comum.

Esta, alias, é a primeira coisa que a escola ensina a cada um de nés: a de
que ndo somos unicos, que nossa condi¢ao implica o intercimbio significativo
com outros parentes simbolicos que confirmam e possibilitam nossa condi¢do
(SAVATER, 2012). A escola, diferentemente do que quer o projeto, ensina-
nos que nao somos os iniciadores da nossa historia, que insurgimos num mun-
do marcado pelo humano de mil modos, expressos em tradigdes das quais
somos resultado e herdeiros e nas quais imprimimos a marca de nossa agao.
Nessa dinamica, cada sujeito s6 atingira autonomia quando tiver dominado
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os movimentos executados por seus predecessores, conservados que sao nas
tradi¢Oes vivas. Por isso soa muito estranha uma concep¢ao de educagao que
coloque seus fins fora dela mesma, como se nao fossem adquiridas pelo conta-
to com aqueles que ja as vivenciaram e que tém a paciéncia, o zelo, a compe-
téncia e a responsabilidade suficiente para iniciar os outros. A medida que
compreendemos que as relagdes de responsabilidade podem oferecer um pas-
sado para o futuro, podemos afirmar que o elo da continuidade das geracdes e
a durabilidade do mundo sao mantidos. Somente assim os jovens terdo a opor-
tunidade de “[...] escolher suas companhias entre homens, entre coisas e entre
pensamentos, tanto no presente como no passado” (ARENDT, 2013, p. 222).
Inspirado em uma narrativa de Umberto Eco, Brayner (2008) alega que
vir a0 mundo é como entrar numa pega de teatro depois de ter comegado. Para
participar do enredo, isto é, para se tornar um ator no palco do mundo publico,
¢é necessario saber o que ocorreu antes, qual o sentido da encenagado e quais as
regras a serem seguidas. Isso ndo significa que a pega siga um roteiro predeter-
minado, mas demanda que se oferecam aos recém-chegados condi¢cdes mini-
mas de se orientar, de atuar no mesmo palco, inclusive de dar novos rumos a
peca. Nesse contexto, a educagao escolar situaria as criangas, mostrando-lhes,
pela garantia de um direito a priori, o que ainda nao tiveram oportunidade de
conhecer. Caminho inverso daquele que esta sendo tragado pela presente refor-
ma. Com ela os alunos (os recém-chegados) sdo largados a propria sorte e preci-
sam criar — sabe-se 14 como — o seu proprio enredo pelo enfrentamento de uma
situagdo dramatica e paradoxal. Primeiro, precisam obrigatoriamente optar por
um roteiro (percurso formativo) predeterminado e reduzido em possibilidades
quanto a sua oferta (lembrando que a escola nao é obrigada a ofertar os cinco
itinerarios formativos, mas apenas dois). Segundo, precisam “livremente” esco-
Iher um roteiro desconhecido, visto que boa parte das disciplinas e contetidos
previstos para o Ensino Médio é inédita para o aluno, como é o caso de Quimi-
ca, Fisica, Biologia, Filosofia, Sociologia — isso se tais areas e conteudos forem
realmente contemplados e trabalhados; ou serdo induzidos a escolher areas que
lhes sdao muito familiares e que, por assim o ser, tendem a conduzi-los a uma
seguran¢a que impede que estejam exatamente diante de uma escolha.

Para continuar pensando...

Justificando a necessidade de implementagao urgente e eficaz do projeto,
o MEC divulgou uma proposta enderegada ndo aos pais e responsaveis, mas as
criangas e jovens, sob o capcioso argumento de que agora eles poderdo escolher,
indiretamente induzindo a ideia de que os adultos sdo desnecessarios. O supos-
to é de que terdo plenas condi¢des emocionais e intelectuais para isso. Nao é o
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que parece. Criangas e jovens estao sendo constrangidos a tomar decisdes pre-
maturamente. Em sintese, oficialmente desamparados, tornados 6rfaos por de-
cisao estatal e com amparo legal. Inteiramente responsaveis por suas escolhas e
pelo seu destino, estao sendo precoce e irresponsavelmente conduzidos a maio-
ridade. Velha discussdao que nao encetarei aqui, mas que comegou com O Voto
facultativo e tem se revelado reiteradamente nas intenc¢des de reducao da maio-
ridade penal. Assim, o que se anuncia ja é possivel antever. Nesse perverso siste-
ma competitivo e nada inclusivo, sobreviverao os mais rapidos e decididos, os
menos reflexivos e questionadores, os mais adaptados e menos resistentes. Qual-
quer espirito pensante mais demorado, minucioso, atento, duvidoso ou mesmo
hesitante ficara sem lugar ou sera dragado pelo sistema.

Além do siléncio diante do que presenciamos, nada parece mais assus-
tador do que o espanto e a incerteza dos adultos revelados fatidica e exata-
mente a quem clama protegao e seguranga. “Quando os pais dizem: ‘Sei 14,
cara, faz o que vocé estiver a fim’, a rede de protecdo imaginaria constituida
pelo que o Outro sabe se desfaz, e a propria experiéncia perde significa¢dao”
(KEHL, 2008, p. 12). O resultado disso ndo poderia ser outro: estardo tdo
desorientados quanto os adultos, posto que essa é a “condi¢cdo necessaria”,
segundo Kehl, “para quem ingressa na vida adulta sem bagagem, sem bula,
sem mapa” (2008, p. 7). Estamos todos noés carentes de ideais e de projetos,
fruto de nossa incapacidade, para pensar com Walter Benjamim, de transmitir
nossas experiéncias aos recém-chegados, mais ou menos como faziam os anti-
gos: como se soubessem como seus filhos deveriam ser educados. “E isso era
suficiente para delinear um horizonte, constituir um coédigo de referéncia —
ainda que fosse para ser desobedecido” (KEHL, 2008, p. 12).

Renunciamos a tarefa, dura ha que se dizer, de nos recolher reflexiva-
mente em nossas experiéncias individuais e coletivas e delas retirar algo que
mereca ser transmitido. Em que pese a impossibilidade, ja esclarecida por Ben-
jamin, de transmissao efetiva da experiéncia, é preciso admitir que a memoria,
o passado, a tradigdo, o vivido sdao os constituidores e nutridores de subjetivi-
dades. Por isso o intersticio, como se pode denominar esse intervalo entre o
velho e o novo, entre o passado e o futuro, ndo poderia conceber-se como uma
pagina em branco. Pagina essa nem disponivel a exorbitancia juvenil para ser
preenchida por ousadias que comprometam a estabilidade do mundo enquan-
to um mundo de todos, nem por orientagdes a serem obrigatoriamente segui-
das, prescritas por quem se outorga, autoritaria e arbitrariamente, sabedor do
que é melhor para os outros. Ha que se encontrar um ponto de equilibrio entre
o passado e o futuro, entre a geragdo antiga e a vindoura. Porque ja vimos,
acompanhando Maria Rita Kehl, que “a perspectiva libertaria de inventar a
propria vida cobra seu preco em desamparo, num momento em que a matéria
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simbolica de que se dispde para confeccionar o destino se desfaz entre os de-
dos, no ritmo da obsolescéncia programada das mercadorias de consumo rapi-
do” (KEHL, 2008, p. 7). A solugdo a prépria autora aponta: ‘“Tentemos preen-
cher, com o pensamento e o dialogo, o inquietante vazio em que 0S jovens
tentam aportar suas frageis embarcagdes” (KEHL, 2008, p. 7).

Arendt adiantou expressamente que é pelo pensamento que alguma ar-
ticulagcdo entre essas esferas geracionais se pode dar. Com Gadamer diriamos
que também pela capacidade dialogante de produzir perguntas e respostas sem-
pre provisorias num movimento em que todos os envolvidos — adultos, crian-
¢as e jovens — possam ter a oportunidade e a condigdo de pensar, elaborar
verbalmente o pensado e o emocionalmente experienciado, forjando sentidos.
Essa, a0 que me parece, seria uma postura coerente a ser assumida por quem,
de um modo ou de outro, sente-se convocado a pensar e a responder pela edu-
ca¢do dos recém-chegados.
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Educacao de Jovens e de Adultos:
encurricular ou respeitar o percurso formativo?

Paulino Eidt’
Roque Strieder’

Consideragoes iniciais

A Educacgao de Jovens e de Adultos tem sido emblematica no que se
refere ao processo de ensino e de aprendizagem. Essa modalidade de ensino é
constituida por pessoas que por razodes diversas “quebraram” e/ou tiveram
quebrado seu percurso formativo e retornam aos bancos escolares a fim de
atender seus interesses de vida, do mundo do trabalho e oxald como seres
humanos. O recomego diario vem acompanhado do preenchimento de um
vazio pessoal, a0 mesmo tempo em que se constitui numa resposta ao clamor
publico de que s6 pela escola as pessoas vencem os desafios na sociedade con-
tempordnea. Nesse entendimento, no momento que adentram a sala de aula,
sdao percebidos como portadores de uma presumida ignorancia. Dessa forma,
a questdo central remete ao papel do professor em sala: “O que fazem, como
fazem e para quem fazem?”. 4 priori temos que reconhecer que essa modalida-
de de ensino recebe das politicas publicas e das autoridades educativas um
olhar secundario e desigual.

Nas escolas, é deveras complexo estabelecer uma gestao que possibilita
a construgdo de agdes que contemplem os diferentes percursos formativos e os
saberes cientificos, frutos do avanco historico da ciéncia e das inter-relacoes
humanas. A realidade dos Centros de Educagao de Jovens e Adultos possui
limitadores didaticos, pedagdgicos, metodologicos e tedricos na condugao do
processo de ensino e aprendizagem. Via de regra, as escolas que oferecem essa
modalidade possuem um corpo docente flutuante (contratados por periodos).
A auséncia de uma equipe estavel impede um planejamento sistémico e de
longa duragdao. Somam-se a essas dificuldades estruturais o preconceito e os
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estereotipos do meio social, que alimentam a ideia de que os alunos que pro-
curam essa modalidade de ensino o fazem para obter facilidades. Essas ldgicas
preconceituosas, também percebidas em parte do corpo docente, reproduzem
relagdes de dominacgao, principalmente através do uso da linguagem da vitimi-
zacdo, aliada as linguagens de vigilancia, controle e culpabilizagdao. Com efei-
to, 0 uso de um conjunto de representagdes imagéticas e discursivas acerca da
condi¢do de aluno/trabalhador culmina em dispositivos de aceita¢dao, “natu-
ralizada”, do papel de derrotados e impotentes.

A presente escritura destaca dois eixos orientadores a serem considera-
dos por quem pensa as politicas publicas da educagao de jovens e adultos e por
quem assume o papel de educador. O primeiro trata do respeito para com o
conjunto de saberes que sdo frutos do movimento histérico e do espago geo-
grafico e cultural de vivéncia do aluno, e o segundo destaca a construgdao do
percurso formativo dos alunos através da sua autonomia e capacidade criati-
va, inerentes ao ser humano.

O percurso formativo a partir das interacdes sociais

Os saberes, frutos de experiéncias de vida e ao longo da vida, obedecem
a uma dindmica de constru¢ao distinta da que é traduzida no contexto educa-
tivo formal. O percurso formativo é a capacidade de aprender e de adaptar-se
de forma rapida e eficaz a situagdes de mudancga nas quais um ser humano se
envolve. Nesse entendimento, a construcdao de conhecimentos nao esta confi-
nada a um periodo especifico da vida, uma vez que, como afirmam Maturana
e Varela (1995, p. 68), “todo fazer é conhecer e todo conhecer é fazer”.

As pessoas inserem-se na sociedade por meio das relagdes que desenvol-
vem durante toda a sua vida. Assim, no ambito familiar, na escola, no local de
moradia e do trabalho, processam e fortalecem essas relagdes como esfera so-
cial. Ao transcender o mundo dado pela natureza e construir material e signi-
ficativamente os mundos das culturas, os mundos das vivéncias, o ser humano
firma-se, por sua vez, como criador de suas proprias condi¢des de vida e como
sujeito de histéria. Viver implica criagado de mundos, o que é mais do que sim-
plesmente pertencer a um mundo. Paulo Freire (1989, p. 43) evidencia que o
ser humano, ao criar seus mundos, torna-se mundo:

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes do estar com
ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisdo, vai ele dinami-
zando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai
acrescentando a ela algo de que ele mesmo é fazedor. Vai temporalizando os
espacos geograficos. Faz cultura. E, na medida em que cria, recria e decide,

vao se conformando as épocas historicas. E também criando, recriando e
decidindo que o homem deve participar destas épocas.
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Dessa forma, através de diferentes processos educativos, também fontes
catalizadoras da reconstrucdo de realidades e dos mundos de convivéncia, a
humanidade perpetua-se e melhora sua condigao humana. O efeito cumulati-
vo das culturas, que se expressa a cada novo invento e descoberta, €, em ultima
instancia, a soma do valor agregado de experiéncias e saberes anteriores. As
novas experiéncias sdo, simultaneamente, dinamizadas e transformadas pelas
experiéncias anteriores. Nesse entendimento, a tecnociéncia, ao fomentar di-
ferentes experiéncias de vida, é também uma atividade que se estabelece nas
relagdes que envolvem individuos, sociedade e o entorno ambiente.

Para Gohn:

Na educacgdo nado formal, os espacos educativos localizam-se em territérios
que acompanham as trajetorias de vida dos grupos e individuos, fora das
escolas, em locais informais, local onde ha processos interativos intencio-
nais [...] Ha na educagdo ndo formal uma intencionalidade na agdo, no ato
de participar, de aprender e de transmitir ou trocar saberes (2006, p. 29).
O carater horizontal e democratico de saberes socialmente construidos
constitui-se num caminho inverso do conhecimento institucionalizado, assi-
métrico, hierarquizado e monopolizado. Para Fritjof Capra (1996, p. 28): “To-
dos os seres vivos sao membros de comunidades ecoldgicas ligadas umas as
outras numa rede de interdependéncias”. As conexdes invisiveis, tacitas e in-
formais extrapolam o formato de uma escola ou outra instituicdo qualquer.
Para Castells (2002), o conhecimento propaga-se através de redes sociais, mo-
vido pela linguagem, cultura e interesses especificos de grupos. Nessa dire¢ao,
a reciprocidade e as experiéncias coletivas de conhecimentos sao maiores no
interior dos grupos se houver proximidade cultural e social entre seus mem-
bros. A aprendizagem acontece permanentemente ao longo de toda a vida, ou
seja, aprender € viver e viver é aprender. Reafirmamos com Assmann (2011, p.
125): “Processos vitais e processos cognitivos se tornaram sindnimos [...] onde
nao se propiciam processos vitais tampouco se favorecem processos de conhe-
cimento”. Uma aprendizagem que acontece porque acontece espontaneamen-
te, sem que, na maioria das vezes, os proprios participantes do processo te-
nham consciéncia. Nesse entendimento, todas as pessoas sao portadoras de
saberes construidos ao longo do seu percurso em vida. Saberes que se funda-
mentam nos sentires e fazeres espontaneos (MATURANA; DAVILA YANEZ,
2009), na solidariedade, nos lagos de pertencimento, na identidade coletiva e
na complementariedade.
As aprendizagens informais (decorrentes de situagdes mais amplas da
vida, ou seja, das experiéncias em vida, com carater aleatorio e espontaneo),
diversificadas e experienciadas, tém estreita ligagao com os fazeres cotidianos
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e também com a significagcdo desses fazeres. Trata-se normalmente de conhe-
cimentos resultantes das tradigdes orais, como redes de conversagdes interpes-
soais, bem como nas inter-relacdes com o entorno ambiente. Vem dos atores
sociais, seres humanos envolvidos e presentes em grupos étnicos, em inter-
relagdes de género, no reconhecimento das alteridades, como também da par-
ticipagdo em organiza¢des humanas como sindicatos, movimentos sociais,
religiosos, ecoambientais, entre tantos outros.

Para Saviani (2008, p. 38), essa modalidade educativa entendia que o
conhecimento é uma fonte de liberdade, um ber¢o da independéncia do pensa-
mento e de orientagcdo das a¢Oes regadas pela ética e pela corresponsabilidade.

Com efeito, havia, ai, uma educa¢do em ato, que se apoiava sobre trés ele-
mentos basicos: a for¢a da tradi¢do, constituida como um saber puro orien-
tador das ag¢Ges e decisdes dos homens; a forga da acdo, que configurava a
educagdo como um verdadeiro aprender fazendo; e a for¢a do exemplo, pelo
qual cada individuo adulto e, em particular, os velhos ficavam imbuidos da

necessidade de considerar suas agdes como modelares, expressando em seus
comportamentos e palavras o conteudo da tradigao tribal.

Na educag¢do nado formal (refor¢cando: entendida aqui como aquela que
decorre de fazeres e respectivas significacdes desenvolvidas no exterior dos
sistemas formais, tais como nos locais de trabalho, nos espa¢os comunitarios,
nos nichos de convivéncias colaborativas que nao, necessariamente, condu-
zem a certificagdo), os espagos educativos e as experiéncias formativas aconte-
cem em territorios que acompanham as trajetorias de vida dos individuos e
dos grupos fora das escolas, em locais informais, locais onde ha processos
interativos espontaneos. E mais difusa, mais diversa e a0 mesmo tempo mais
singular, menos hierdrquica e menos burocratica. Em periodos mais recentes
(com advento da internet), essas aprendizagens assumem formato de redes e
ultrapassaram o limite fisico/geografico, aglutinando pessoas com objetivos
especificos e/ou comuns.

Para Castells (2002, p. 156), na sociedade em rede emerge uma oposi-
¢do fundamental entre duas logicas espaciais: a do espago de fluxos e a do
espaco dos lugares.

O espago de fluxos organiza a simultaneidade das praticas sociais a distan-
cia por meio de sistemas de informacao e telecomunicagdes. O espaco de
lugares privilegia a interacdo social e organizagdo institucional tendo por
base a contiguidade fisica. [...] a énfase dada pelos ecologistas a localidade e

espacgos de existéncia constitui um desafio aos mecanismos basicos do novo
sistema de poder.

A educagdo como pratica social é um processo que se desenvolve ao
longo de toda a vida humana e em diferentes contextos, quer seja pelo ensino
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formal, vinculado a escola, quer seja pela aprendizagem nao formal, proporcio-
nada pela familia, comunidade, redes de aprendizagens, meio social, entre ou-
tros. A énfase em uma ou outra dessas variaveis ¢ historica e, como tal, muta-
vel e dindmica, como vemos na manifestacao de Lindo (2000, p. 142).
Até o comego da década de 1980, sustentava-se ainda a pretensdo do siste-
ma educativo de estabelecer pardmetros, como a idade mental e a idade
escolar. Mas uma crianga que comega a consumir televisdo aos quatro anos
(a até menos) tem, ao chegar aos 12 anos, mais de 15 mil horas de mensa-
gens, imagens e informagdes. Seu capital cultural é muito mais denso que o
previsto pelos materiais e pelas praticas escolares de décadas atras. A escola
comeca entdo a aborrecer e do aborrecimento surgem primeiro a recusa e
em seguida a violéncia latente. A cultura escolar foi durante todo o século o

principal veiculo de difusdo cultural, de divulgacio cientifica e de informa-
¢do basica sobre a sociedade.

Assim cabe a questao: como a escolarizagdo de jovens e adultos conse-
gue ser mais justa com o percurso formativo de cada um e de todos os seus
alunos? Os profissionais da educagdo tém a dimensao e reconhecem as dife-
rentes possibilidades e espagos da aprendizagem? De qualquer forma, nao se
defende a destitui¢cao do professor do territorio em que deveria ser protago-
nista. Trata-se de equalizar o conhecimento instituido com o conhecimento
herdado pela tradi¢ao dos sujeitos sociais que vivem ao aprender. Nessa acep-
¢do, é necessario pensar o conhecimento como algo inseparavel da vida, ja
que o mesmo possibilita vivenciar a experiéncia da ressignificacao dos senti-
dos e contribuir para semear a reflexao sobre uma educa¢do que possa inte-
grar o ser e o saber, entrelacando os fen6menos da vida com o processo de
conhecimento.

Se, como escreve Popper (2001), “vida é aprendizagem”, nao é suficien-
te a competéncia para aplicar conhecimentos e tecnologias avangadas ou até
produzir conhecimentos novos se o aluno for incapaz de refletir para significar
o que esta fazendo. Nao basta conhecer formalmente e ser competente no sa-
ber fazer, porque no conhecer, como inseparavel da experiéncia de vida, im-
portam a paciéncia do tempo e uma suficiente distdncia para indagar sobre o
sentido das coisas, sobre o sentido dos fazeres, o sentido de seus atos, como
muito bem reflete Arendt em “A vida do espirito” (1995).

A imersdo em cenarios que se contrapdem a ldégica da homogeneizag¢ao
e da normatiza¢ao abusiva pode abrir possibilidades de dinamizag¢des e parti-
cipagdes, principalmente diante da caracteristica de inacabamento e finitude
do humano. Nesse didlogo, ndo cabe “encurricular” alunos da Educacgao de
Jovens e de Adultos com faixas etarias que superam, em alguns casos, 80 anos
de vivéncia. Percebé-los dessa forma é negar sua condi¢do humana e suas ex-
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periéncias de vida como também de aprendizagem. Trata-se de reconhecer
que nao ha a produgao de um conhecimento de maneira exata e definitiva, e
sim um saber elaborado ao longo de toda a vida, mutavel e efémero, mas cu-
mulativo e complementar.

Assim, nessa modalidade de ensino urge o reconhecimento das apren-
dizagens da vida e em vida e da capacidade criativa inerente a todos os huma-
nos. Uma aceitagdao que, nas palavras de Capra (1996, p. 24-25), alarga as pos-
sibilidades de vivéncias compartilhadas como bases organizativas de comuni-
dades.

Estamos vendo ¢ uma mudanca de paradigmas que esta ocorrendo nao ape-
nas no ambito da ciéncia, mas também na arena social, em propor¢des ain-
da mais amplas. Para analisar essa transformacgéo cultural [...] de um para-
digma cientifico até obter um paradigma social, que defino como uma cons-
telacdo de concepcdes, de valores, de percepgdes e de praticas compartilha-
dos por uma comunidade, que da forma a uma visdo particular da realidade,
a qual constitui a base da maneira como a comunidade se organiza.

Tanto a academia de formagao em nivel superior como as escolas que
atuam na Educagdao Basica de uma forma geral se mostram reticentes ao reco-
nhecimento dos saberes, conhecimentos e capacidades construidas ao longo
da vida. Assim, adotar na esfera pedagbgica de escolas a conservagao desses
saberes vivenciados, tornando-os fontes de didlogo e complementares com os
conhecimentos construidos sistematicamente em seus ambientes, precisa cons-
tar como possibilidade aberta e efetiva.

Para tanto se faz premente remover da esfera pedagodgica o estigma da
positividade do processo avaliativo. Avaliar a partir do principio de que todos
aprendem da mesma forma e que o processo da aprendizagem pode ser men-
surado por uma nota assume uma conota¢ao ainda mais excludente na Edu-
cagdo de Jovens e de Adultos. Especificamente nessa modalidade de ensino e
aprendizagem, encontramos um publico aprendente com ritmos de aprendi-
zagem diferenciados e dependentes de variaveis econOmicas, sociais, cultu-
rais, de autoestima, de afetividade, entre tantos outros. Convivem na mesma
sala de aula alunos de geragoes distintas e de realidades socioculturais e eco-
noémicas variadas, que nao podem ser submetidos a positividade e a objetivi-
dade fria de mecanismos avaliativos.

A crise humanitaria de toda ordem e a incapacidade do dialogo com os
diferentes processos de conhecimento acabam por negar a vida como uma
totalidade aberta. A visdo de que o conhecimento adquire-se unicamente em
ambientes formalmente institucionalizados permite concluir que a criativida-
de e a capacidade reflexiva ndo sdo inerentes a cada um e a todos os humanos.
O desafio consiste na possibilidade de entrelacar na Educac¢do de Jovens e de
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Adultos o tripé vida/conhecimento/ser humano. E oxald, como escreve Strie-
der (2011, p. 164):

Esse ¢ um convite que ja ndo precisa ser formalizado. E um convite as prati-
cas educativas, para que abandonem as visdes simplistas, regimentais, meta-
foricas e imutaveis da vida, da sociedade e das “coisas” do universo. E um
convite para visualizar um universo evolutivo reclamando uma nova lingua-
gem para as ciéncias fisicas e para as ciéncias humanas. E um convite para
uma reflexdo mais profunda, para um olhar em rede em dire¢do a grande
teia de como a vida acontece, qual a sua relagdo com a ordem, com a desor-
dem, do quanto quer ser mais completa, mais digna e mais construivel. B
um convite a vida e & vida auto-organizativa. E um convite para saborear,
no universo linguajante, a fantastica possibilidade para melhor entendermos
0 espantoso mundo em que vivemos.

Uma esperanga: a escola pode contribuir para que os alunos matricula-
dos nessa modalidade de ensino se reconhe¢cam como legitimos detentores de
conhecimentos, tecidos em estreita interdependéncia com a vida. Ao reconhe-
cer e valorar no espa¢o pedagogico da sala as aprendizagens que os individuos
efetuam ao longo dos seus percursos pessoais, sociais e profissionais, a escola
reconhece que capacidades e experiéncias sdo frutos do potencial criativo de
cada pessoa e de todas as pessoas.

Essa escola, nas palavras de Severino, ira recriar a vivéncia da dignidade
perdida ou tirada se contar com a presen¢a de educadores com o perfil assim
definido:

Precisamos de educadores que ensinem o aluno a pensar. Mais do que isso,
que despertem o gosto de pensar, que despertem o gosto de aprender e que
despertem a experiéncia insubstituivel do didlogo, em que cada um pode se
reconhecer como sujeito de ideias, sujeito de palavras, como uma pessoa
que tem o que dizer, que pode dizer e que serd ouvida.

Uma escola com visao aberta apresenta-se como uma voz dissonante
diante das logicas escolares limitadas aos estreitos repasses visando a conser-
vagdo dos mecanismos instrumentais, prioritariamente capazes de silenciar,
submeter e controlar.

Criatividade: um potencial de cada um e de todos

Na modalidade de Educag¢do de Jovens e de Adultos, os agentes de opres-
sdo, exploracdo e discriminagao fabricam imaginarios coletivos e enunciados,
pautados unicamente em critérios cognicistas de que seus estudantes sao fra-
cassados e sobras da escola “normal” pretensamente superior. Essa aborda-
gem imagética e discursiva inibe a autodeterminacgao e atribui um carater imu-
tavel e periférico a seus protagonistas. Em nome de uma escola ideal e bem
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avaliada em exames nacionais, cristalizam-se conceitos estereotipados acerca
da Educacdo de Jovens e Adultos. Tradicionalmente, as institui¢des e a pro-
pria sociedade em geral mostram-se avessas a institui¢des educativas fora do
formato da escola. Marcadamente defendem o pensamento de que a escola é o
unico e exclusivo meio legitimo da aprendizagem valida.

Paulo Freire (2004) foi defensor do processo interativo entre as praticas
social e escolar. Na visdo dele, as leituras de mundo, as experiéncias de vida e
as aprendizagens decorrentes da interacao social sao fundamentais no proces-
so escolarizado a que os sujeitos sociais se submetem. Assmann (2011), por
sua vez, enfatiza que a possibilidade de relacionar intimamente o potencial
inovador do conhecimento com a propria esséncia criativa da vida foi determi-
nante para a sobrevivéncia humana. Para os dois educadores, os humanos sao
seres inacabados, o que lhes permite uma aprendizagem constante, indepen-
dentemente da idade e das circunstancias da vida. Na concepg¢ao deles, a apren-
dizagem tem conota¢do transformativa, e o aprendente possui confian¢a na
sua eficacia e autonomia enquanto individuo em permanente atualizagao.

Uma confianga que ndo encontra sustento nos limites da transmissao
de conhecimentos uteis e instrumentais, mas sim atrelada as experiéncias de
vida e em coeréncia com a dinamica do pensar criativo, questionador e inves-
tigativo.

A ciéncia moderna (século XXVII) e a universalizacao da escola rompe-
ram com principios e significados de aprendizagens determinadas pela comuni-
dade para impor escolhas institucionais. Isso significou a implementa¢ao de uma
perversa logica afinada com as expectativas econdmicas e mercadologicas, prio-
ritariamente favoraveis a tecnociéncia, ou seja, uma formagao instrumental e
atil “a produgdo e ao consumo, e, no nivel privado, com os interesses profissio-
nais individuais de renda e ascensao social” (GOERGEN, 2014, p. 562).

Ao se despir dos antigos sentidos da construgdo e socializagao de co-
nhecimentos, esse foi paulatinamente negado porque pouco conciso, subjetivo
e ndo comprovavel em definitivo. Porém, como sinaliza Monod (2002), o co-
nhecimento cientifico veio carregado de ilusdes. A explosao de conhecimen-
tos e informagdes possibilitou uma aceleragao das produgdes tecnoldgicas, ino-
vadoras expectativas no mundo do trabalho, do mercado e da economia, a
globalizagao, a fragmentagdo cultural e social, a agressao ao meio ambiente,
carregando uma nova mensagem: “a definicdo de uma nova e tnica fonte de
verdade, a exigéncia de uma revisdo total dos fundamentos da ética”. Obser-
vemos melhor nas palavras de Monod (2002, p. 114):

As sociedades modernas aceitaram as riquezas e os poderes que a ciéncia

lhes oferecia. Mas ndo aceitaram ou vagamente se aperceberam da mensa-
gem mais profunda da ciéncia: a definicio de uma nova e unica fonte de
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verdade, a exigéncia de uma revisao total dos fundamentos da ética, de uma
ruptura radical com a tradi¢do animista, o abandono definitivo da “antiga
alianca” e a necessidade de criar outra. Armadas de todos os poderes, usu-
fruindo de todas as riquezas que devem a ciéncia, as nossas sociedades ten-
tam, ainda, viver e ensinar sistemas de valores, roidos, ja na raiz, pela pro-
pria ciéncia.

Assim, frente ao rolo compressor da ciéncia moderna, como tecnocién-
cia, atualmente prevalecem as atividades de ensino com orientagdo instrumen-
tal-utilitarista, negligenciando as dindmicas reflexivas das quais poderiam emer-
gir estratégias sustentaveis, revestidas de éticas compromissadas comunitaria,
local e coletivamente. Uma logica que fortalece a acomodagao diante da reali-
dade estabelecida. E, como escreve Gorgen (2014, p. 568), “ao acomodar-se,
deixa de indicar alternativas, silencia frente a inclusdo sistémica do homem
enquanto produto para a utilizagao técnica; aquietando-se, aceita a unidimen-
sionalidade da realidade e suprime a contradi¢cao. Abre mao da locugao politi-
ca da socialidade ética, levada a termo pelo movimento subversivo e dialético
do pensamento”. Como reprodutoras da realidade objetiva, escolas silenciam
diante da reflexao exigente, inibem a curiosidade, cerceiam os questionamen-
tos e as investigacOes criativas.

Como reprodutor da realidade, o campo educativo assumiu o paradig-
ma cartesiano que, ao separar sujeito/objeto, desencadeou também o rompi-
mento do ser humano/natureza e, consequentemente, vida/conhecimento,
abrindo uma fenda na identidade humana terrena. Nas palavras de Morin (2008,
p. 270), “o paradigma cartesiano separa o sujeito e o objeto, cada um com sua
esfera propria; a filosofia e pesquisa reflexiva, de um lado, a ciéncia e a pesqui-
sa objetiva, de outro. Essa dissociagao se prolonga, atravessando o universo de
um lado a outro”. O pensamento cartesiano foi tao forte durante a moderni-
dade, que ainda hoje pensamos de forma dicotémica, separando corpo e men-
te, razao € emogao.

Apesar dessas dicotomias e antagonismos, as escolas e 0s mecanismos
de formacdo concebem e semeiam uma perversa logica de harmonia, como
por exemplo entre livre iniciativa e cooptagao opressiva, entre altos indices de
produtividade e as consequentes 16gicas destrutivas dos recursos naturais, en-
tre a dessubjetivacdo e a autonomia, entre outros. Fragmentando o que se efe-
tiva como interdependente e harmonizando aquilo que conflita e antagoniza,
as escolas e os mecanismos pedagogicos concebem o conhecimento como uma
mercadoria, os alunos como clientes, os professores e educadores como agen-
tes e mensageiros das ferramentas mercantis.

A educagdo no cenario pés-moderno apresenta marcas de um modelo
elitista, l6gico-instrumental, competitivo e utilitarista. A adog¢dao de um curri-
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culo engessado e descontextualizado, pensado primeiramente para atender ava-
liagOes externas, o mercado de trabalho e a matriz mercadolégica impedem a
emergéncia da capacidade criativa dos alunos. Esse modelo desconhece a edu-
cag¢do numa perspectiva da complexidade, de conexdes e interdependéncias,
espaco onde valores se relacionam com o meio ambiente, a ética, a humaniza-
¢do, essenciais na busca de um novo rumo a humanidade.

Os adultos que retornam a escola, além da necessidade de saber em que
medida a escolarizagdo seja util no desempenho didrio de suas fung¢des labo-
rais e sociais, querem também restaurar em si mesmos a estratégia do carater
reflexivo, pensante e significador dos conhecimentos, dos fazeres, das coisas e
das vivéncias. Eles aguardam que suas experiéncias de vida sejam transforma-
das em aprendizagens formais para romper com os limites das experiéncias
imediatas, ultrapassar 0 espago meramente operacional, transcender as apa-
réncias e representagdes para desenvolver e desenvolver-se com maturidade,
responsabilidade e seguranga, mesmo que mergulhados em contextos nebulo-
sos, efémeros, volateis e frageis. As duvidas e incertezas sinalizam uma nova
ordem, cujo fio condutor sera compreender e assumir as responsabilidades
frente aos impactos materiais e sociais do chamado progresso cientifico-tecno-
légico, que, apesar de seus muitos efeitos perversos, orquestra de forma im-
pressionante a transformag¢des no mundo natural, no mundo biologico e no
mundo das relagOes intersubjetivas.

Paulo Freire (2004) reitera que na relagdo entre experiéncia de vida e
conhecimentos tedricos resulta uma aprendizagem projetiva, com significado
temporal e espacialmente diversificado, de acordo com as particularidades de
cada historia de vida dos aprendentes. Experiéncias de vida pautadas em refle-
x0es implicam uma aproximag¢do mais intima das coisas, dos outros e de si,
em substitui¢do aos principios dos mecanismos instrumentais do poder e do
controle, do mero descrever ou do raso dimensionar, o calculo frio e racional.

Segundo a Organizagdo das Nag¢des Unidas para Educac¢do, Ciéncia e
Cultura (2010), o conceito de aprendizagem ao longo da vida deve gerar uma
educacdao sem fronteiras com oportunidades abertas, flexiveis e pessoalmente
relevantes para desenvolver conhecimentos e competéncias. Porém e acima de
tudo afirmamos capacidades reflexivas e significadoras num mundo invadido
por miriades de problemas e perplexidades, diante dos quais teima permane-
cer a incapacidade de alternativas se persistirmos em nossas concepgoes tradi-
cionais, oriundas da logica instrumental da tecnociéncia. Importa, entao, pro-
porcionar contextos de aprendizagens e processos que sejam atraentes e adap-
tados para os adultos como cidadaos ativos no trabalho e como seres humanos
em familia, em vivéncias comunitarias e, ndo menos importante, como indivi-
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duos que se reconhecem interdependentes, decididos a construir e reconstruir
suas vidas por entre culturas, envolvidos por sociedades e economias comple-
xas em rapida mutagio.

Nosso convite, diferentemente dos esquemas habituais preocupados com
a praticidade e a homogeneizacao e de fazeres pedagdgicos competentes e em
sintonia com o processo civilizatorio excludente, é que se rompa com a mode-
lizagdo, com a normatizagdo abusiva, com a disseminac¢ao da violéncia e da
desumanizac¢do. Fiquemos com Adorno (1995, p. 141) e sua aposta de uma
construgdo consciente e ética e nao mais voltada para a “modelagem das pes-
soas, porque nao temos o direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior;
mas também nado a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de
coisa morta ja foi por demais destacada, mas a produg¢do de uma consciéncia
verdadeira”.

Sabemos, trata-se de uma tarefa nada simples e nem linear, mas um
sonho possivel, um ato educativo. Enfim, um programa educacional tera mai-
or sucesso se estiver voltado para o reconhecimento do potencial e do cabedal
de conhecimentos que cada um dos seus alunos traz do seu percurso formati-
vo iniciado com a sua natalidade e vivenciados como experiéncias éticas e
referenciadas no humano e no social.

Consideragoes finais

Dada a diversidade que abarca a Educagdao de Jovens e de Adultos, o
desafio consiste na projecdo de novos referenciais em substituicdo aos es-
quemas fechados e excludentes da razao instrumental: pilares e principios
capazes de promover o humano no humano, mesmo que num universo de
inacabamento. Trata-se de um desafio que exige trabalho coletivo na refle-
x40 da condi¢do humana e da agao pedagogica que reconhega o adulto como
detentor de experiéncias e aprendizados construidos ao longo de sua trajeto-
ria em vida.

Aos jovens e adultos limitados pelas circunstancias violentas de uma
sociedade fragmentada e desigual e pela histérica exclusdao do meio cultural é
preciso promover processos educativos capazes de responder aos desafios que
considerem a dindmica de suas vidas. Pautar o processo de ensino e de apren-
dizagem pelo paradigma cartesiano, utilitarista e instrumental da tecnocién-
cia ¢é afastar a possibilidade de aceitagdo dos elementos constitutivos da vida,
das reflexdes profundas e da capacidade de significar-se.

Aprender consiste em dar sentido ao que se conhece e a si mesmo atra-
vés de sentires e fazeres. Trata-se de processos dindmicos e complexos, em
permanente construgao e recomposi¢ao através da interagao entre os sujeitos
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e os entornos ambientes. O conhecimento deriva da multiplicidade dos con-
textos de vida das pessoas através de uma combinagao de modalidades e pro-
cessos de aprendizagens, reflexdes e significagdes. A Educagdo de Jovens e de
Adultos, num gesto de humildade, deve reconhecer e validar o percurso for-
mativo inscrito na trajetéria de vida dos seus alunos, sob pena de novamente
estimuld-los & evasdo escolar e entdo a estreita via da funcionalidade instru-
mental e utilitarista.

Enfim, urge uma educagdo que perceba o compromisso para com a vida
de seres humanos em consondncia com as capacidades cognitivas, reflexivas,
comunicativas e criativas. Elas sdo portadoras de potencialidades para uma
profunda mudanc¢a de mentalidade e de concepgdo do que significa ser e fazer
escola para todos, implicando a confianga, a corresponsabilidade e a aceitagao
como agdes espontaneas.
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BRICS (Brasil, Russia, India, China e
Africa do Sul): desafios e oportunidades
para o progresso na educacao

Gabriel Galdino Gomes'

Introducao

Desde a criagdo do BRICS como entidade politico-diplomatica forma-
da por paises de economias emergentes na Cupula de Ecaterimburgo em 2008,
consolidou-se a ideia de que o grupo, por meio da coordenagdo e atuagao em
conjunto, possuia capacidade de induzir reformas em todo o cenario interna-
cional, tornando-se simbolo de mudan¢a do poder econdmico global. Nesse
contexto, Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul (BRICS) tém transfor-
mado o mapa mundial da educagao ao levar milhdes de pessoas a escola, cons-
truir centros de ensino, fomentar inovagdes e compartilhar experiéncias e co-
nhecimentos na area. Ademais, o grupo tem incorporado a tendéncia interna-
cional de formulagdo de estratégias, planos e politicas nacionais para o desen-
volvimento na area da educac¢do. Dessa maneira, o BRICS tem buscado a cons-
tru¢ao de uma agenda de cooperagdao multissetorial que contemple a educa-
¢do junto com temas econdmicos e politicos.

Em 2013, os ministros da Educac¢do desses paises reuniram-se na sede
da Organizag¢ao das Nag¢des Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) em Paris com o objetivo de explorar, pela primeira vez, oportuni-
dades para a cooperacdao em educacdao. Assim, em 2014, na VI Cupula do
BRICS, realizada em Fortaleza, os lideres do grupo afirmaram a importancia
estratégica da educagdo para o desenvolvimento sustentavel e o crescimento
econdmico inclusivo, bem como se comprometeram a fortalecer a cooperagao
no campo educacional.

A partir desse cenario, este trabalho tem como objetivo principal apre-
sentar uma visao geral dos sistemas de educagao e das politicas dos membros
do BRICS com enfoque para as tendéncias quanto ao acesso, a qualidade e a

! Bacharel em Relagbes Internacionais pela Universidade Federal do Pampa. E-mail:
gabrielgaldinogomes@gmail.com.
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equidade. Para isso, a primeira parte procura explanar a criagao do BRICS e
explicar a importancia do grupo para a sociedade internacional. Na segunda
secdo, tem-se como foco abordar as Constitui¢des, leis e projetos nacionais
que versam sobre a educag¢ao nos cinco paises. Na terceira parte, tem-se como
finalidade identificar os principais desafios no ramo da educagao enfrentados
pelo grupo.

Dessa forma, a problematica desta pesquisa resume-se a seguinte ques-
tdo: o BRICS possui prioridades politicas educacionais convergentes no que
tange a area da educagdo? Defende-se, neste trabalho, a perspectiva de que esses
paises tém grande potencial em compartilhar experiéncias e conhecimentos para
superar seus desafios na area da educacdo. Assim, para realizar essa analise,
utiliza-se um método quanti-qualitativo, contemplando fontes primarias e se-
cundarias, bem como estudos realizados sobre o tema pela UNESCO.

Portanto o BRICS, apesar de nao ser difundido tanto como deveria pe-
las diversas midias, representa um novo paradigma de desenvolvimento para a
época atual, trazendo relevantes propostas de reformas que beneficiam um
mundo ainda marcado pela profunda desigualdade social e pobreza. A abor-
dagem sobre a educagdo pelo viés das relagdes internacionais, contemplando
a criacdao do BRICS e as transformac¢des do cenario mundial, fornece um con-
texto rico para a troca de conhecimentos e de ligdes aprendidas por diferentes
paises.

Historico do BRICS

Nos ultimos anos, vem se tornando cada vez menos estavel a ordem
internacional imposta pelos Estados Unidos, quase trés décadas apos o colap-
so soviético. Nesse cenario, os EUA veem-se acometidos por uma grave crise
econdmica, simultaneamente desgastados com suas politicas travadas por guer-
ras, como as do Afeganistao em 2001 e do Iraque em 2003, com o anseio de
combate ao terrorismo (HOBSBAWM, 2011). A globalizagao e sua liberaliza-
¢do comercial forjaram um mundo onde os blocos e associagdes econdmicas
sao uma realidade emergente, principalmente com o desaparecimento de uma
ameaca potencial a paz mundial dessa forma, “[...] essa dupla tendéncia esta
tornando os Estados Unidos uma superporténcia relativamente dispensavel
tanto em termos politico-militares como econémicos [...]” (VIZENTINI, 2004,
p. 136).

Por essa perspectiva, o inicio do século XXI caracteriza-se pela iminén-
cia da demanda por uma lideranca global no cenario internacional, consequén-
cia da incapacidade dos EUA e das demais poténcias tradicionais de gerar
novos paradigmas de ordem. “[...] o mundo mudou estruturalmente, mas nos-
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sos sistemas de gestdo de assuntos globais ndo se adaptaram”? (MAHBUBA-
NI, 2011; tradugao nossa). Esse contexto de mundo a deriva propicia o espago
para a conformagao de novas instancias de articulagio e de coordenagao entre
os paises em desenvolvimento, como o Férum de Dialogo India-Brasil-Africa
do Sul (IBAS), Ctpula América do Sul-Paises Arabes (ASPA) e o BRICS,
classificados como de Cooperagdo Sul-Sul’.

Todavia o acrénimo BRICS nao possui origem na articulagao entre Bra-
sil, Russia, India, China e Africa do Sul em 4mbito de Cooperac¢io Sul-Sul.
Esse conceito possui um histérico de mais de uma década, tendo seu marco
inicial no trabalho do economista Jim O’Neill (2001), intitulado Building Bet-
ter Global Economic BRICs, que ganha destaque pelas perspectivas de cresci-
mento econdmico dadas ao Brasil, Russia, India e China (BRICs denominado
pelo O’Neill ou BRIC, titulo evidenciado nos documentos do grupo como
entidade politico-diplomatica, ainda sem a presenca da Africa do Sul) e pelo
possivel impacto econdémico e politico que essas nagdes gerariam no ambiente
internacional dos proximos anos.

Assim, até 2006, quando ocorreu o primeiro encontro informal entre os
chanceleres do BRIC, académicos, jornalistas e politicos de varias regides do
mundo, influenciados por essas prospectivas, afirmavam que esses paises re-
presentavam uma mudan¢a na ordem mundial. A partir de entdo, os governos
dos quatro paises assumiram, de forma articulada, o papel que grande parte do
mundo ja lhes atribuia (RIBEIRO; MORAES, 2012). Posto isso, em 2008, con-
texto de crise financeira global, Brasil, Russia, India e China (BRIC) reunem-se
pela primeira vez de maneira formal na Cupula de Ecaterimburgo, iniciando
um processo de encontros e reunides que vem ocorrendo até os dias atuais.

Dessa maneira, as nagdes do BRIC, cientes da falta de representativida-
de e legitimidade das institui¢Oes tradicionais, iniciam uma articulagido entre
si com a proposta de exercer um complemento da governanga global. Nesse
ponto ¢é importante ressaltar o conceito de governanga global, produzido em
diversos campos da ciéncia e que ganha seu destaque nas relagdes internacio-
nais, sobretudo pela corrente institucionalista liberal. Desse modo, a gover-
nanca global refere-se a criagdo de regras e exercicio de poder a uma escala

2 «[...] the world has changed structurally, yet our systems for managing global affairs have not
adapted”.

3 O pensamento de que paises em desenvolvimento identificam determinados interesses e pro-
blemas comuns e se articulam a fim de resolvé-los, de acordo com Lima (2005), é a nogdo
essencial do conceito de Cooperagao Sul-Sul. Isto ¢, esses paises optam por cooperar entre si
com o proposito de mitigar a distribui¢do assimétrica de poder e, com isso, alcangar o desenvol-
vimento econdmico em bases autdnomas, minando qualquer forma de dependéncia.
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global, sem a necessidade de acordo geral de entidades autorizadas para agir.
Uma vez que nao existe um governo global, a governanga global envolve inte-
ragles estratégicas entre entidades que nao sdo organizadas em hierarquias
formais (KEOHANE, 2002).

Portanto a governanga global da ordem atual esta assentada nas insti-
tuigOes criadas apos a Segunda Guerra Mundial, conformadas pelo neolibera-
lismo. Para isso, os Estados Unidos representam os lideres dessa governancga,
acompanhados pelos demais paises do G-7¢4, os quais possuem prioridade nas
tomadas de decisOes nos mais importantes 0rgaos internacionais, como o Con-
selho de Seguranga da ONU, e nas principais organizagdes econOmicas e fi-
nanceiras, como a Organizagao Mundial do Comércio, Banco Mundial e o
Fundo Monetario Internacional. Sendo entdo nessa conjuntura em que as cri-
ticas do BRICS se inserem ao tratar especificamente da necessidade de refor-
ma na governanga global.

Além do mais, nao existe indica¢do de que o BRICS esteja promovendo
uma agenda radicalmente ideoldgica. Nao existe um projeto de ordem “pos-
neoliberal”, com base em blocos econdmicos fechados ou grupos neoimperiais
ou comunistas. Os esfor¢os promovidos pelo BRICS em relagdo as reformas
de governanca global “[...] é sobre voz e autoridade. E sobre quem se senta a
mesa e sobre como reorganizar as plataformas de autoridade. Trata-se de uma
revisdo da ‘politica hierarquica’ dos Estados”> (IKENBERRY, 2015, p. 450;
traducao nossa).

Por esse viés, o BRICS tem buscado participar na reforma e gerencia-
mento de normas predominantemente neoliberais, que em suma terminam
por beneficiar os paises em desenvolvimento. Ademais, o grupo demonstra
comprometimento para consolidar seu papel na cooperagdo para o desenvol-
vimento, bem como considera a¢do conjunta importante para atingir avangos
em setores vistos como essenciais para o desenvolvimento econdmico.

Os sistemas educacionais do BRICS

No Brasil, a Constituicao de 1988 define a educacdo como um direito
dos cidadaos e um dever do Estado, incluindo, de maneira detalhada, as mo-

4 Grupo composto pelos principais Estados de economia desenvolvida e industrializada, sendo
eles: Alemanha, Canada, Estados Unidos, Italia, Franca, Japao e Reino Unido. Segundo Silva
(2013), o grupo reune-se desde 1976 para discutir as principais questdes relacionadas a econo-
mia mundial e possui forte influéncia no rumo das economias dos demais paises da esfera
internacional.

5 “[...] is about authority and voice. It is about who sits at the table and over how to reorganize
the platforms of authority. It is about revising the ‘political hierarchy’ of states”.
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dalidades de organizag¢do do sistema educacional. Assim, o Titulo VIII da
Constituicao dedica-se exclusivamente ao tema: “A educacao, direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colabora-
¢do da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL,
1988, p. 123). Nesse mesmo capitulo, a educag¢ao primaria gratuita e obrigato-
ria € incluida como um dever do Estado.

A principal lei que versa sobre a educagdo no territério brasileiro é a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), a Lei n° 9.394. Sua ado¢ao em 1996
provocou uma profunda transformagao no sistema educacional com a imple-
mentag¢do dos seguintes principios: autonomia pedagdgica, administrativa e
financeira das escolas e universidades; descentralizacido; avaliacdo de desem-
penho; e medidas de recuperagdo para alunos com baixo rendimento (BRA-
SIL, 1996).

Por outro lado, como instrumento de aprimoramento de politicas publi-
cas no pais, existe o Plano Nacional de Educac¢do, aprovado em 2014, o qual
estabelece os objetivos para a década 2014-2024. O projeto determina impor-
tantes propositos a serem alcangadas: erradicagdo do analfabetismo; frequén-
cia escolar universal; reducao das desigualdades; avan¢o da qualidade do ensi-
no; aumento da participagdo dos gastos com educag¢ao no PIB; entre outros
(BRASIL, 2014).

A Constitui¢ao da Republica Popular da China, adotada em 1982, in-
clui a educagdo como parte dos Direitos e Deveres Fundamentais dos Cida-
daos. Assim, de acordo com o seu artigo 46, os cidadaos chineses tém o dever,
bem como o direito de receber educacdo. O Estado estabelece e administra
escola de varios tipos, universaliza a educag¢ao primaria obrigatoria e promove
a educagdo secundaria, profissional e superior, assim como a educa¢ao pré-
escolar (CHINA, 1982). No ambito juridico, tem-se a Lei da Educagdo da
China, criada em 1995, a qual garante a igualdade de acesso a educagao, inde-
pendentemente de etnia, sexo, ocupac¢ao, condigdes sociais ou crengas religio-
sas, afirmando que a educagdo é uma prioridade no desenvolvimento social e
econOmico do pais.

Como projeto de politicas publicas, tem-se 0 Plano Nacional de Médio
e Longo Prazo para Reforma Educacional e Desenvolvimento que compreen-
de a década de 2010-2020. Em geral, esse plano chinés descreve uma estraté-
gia que segue cinco principios: tornar a educagio centrada no aluno; conferir
prioridade a educagao; experimentar reformas inovadoras; fornecer a todos os
cidadaos igualdade de acesso a educagao e melhorar sua qualidade. Adicio-
nalmente, esses principios sdo traduzidos em uma série de metas estratégicas:
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ampliacdo do acesso a educagdo em todos os niveis; aperfeicoamento da qua-
lidade da educacgao; redugao das desigualdades entre as escolas e entre as are-
as urbanas e rurais; desenvolvimento da educag¢ao ao longo da vida (CHINA,
2010).

No que concerne a India, a Constituicio de 1950 define a educacio
como um direito da crianga, um dever dos pais e uma responsabilidade do
Estado. De acordo com o artigo 21A, “o Estado deve fornecer educagédo gra-
tuita e obrigatoria para todas as criangas com idade entre 6 e 14 anos”® (IN-
DIA, 1950, p. 11; tradugdo nossa). O Estado deve ser efetivo para garantir o
direito a educacgdo, “deve esforgar-se para fornecer cuidados na primeira in-
fancia e educagdo para todas as criangas até que elas completem a idade de 6
anos”” (INDIA, 1950, p. 11; tradugdo nossa). Ademais, outros artigos proi-
bem a discrimina¢do no acesso as institui¢cdes de ensino publicas ou financia-
das pelo Estado, garantindo, assim, o direito as minorias religiosas e linguisti-
cas de operar suas proprias instituigdes educacionais, porém limitando o fi-
nanciamento estatal para a instrugdo religiosa.

Nao ha um projeto de politicas publicas totalmente exclusivo para a
educacio na India. No entanto, o Capitulo 21 do Plano Quinquenal da India
(2012-2017) estabelece seis metas, que versam sobre todos os niveis educacio-
nais do pais, com foco na implementagdo da Lei do Direito a Educac¢ao. Des-
sa forma, as seis metas sa0: acesso universal a educacao de qualidade, gratuita
e obrigatéria; melhora na frequéncia e na reten¢ao; aumento no numero das
matriculas na educagdo secundaria; aperfeicoamento da alfabetizagdo de jo-
vens e adultos; oferta universal de no minimo um ano de educagao pré-esco-
lar; melhora dos resultados das avaliagdes de aprendizagem (INDIA, 2012).

A Constituigao da Federacao Russa, aprovada em 1993, garante o direi-
to a educacio entre os Direitos e Liberdades do Homem e do Cidad3do. Con-
forme o artigo 43, todas as pessoas tém direito a educacao. A educacdo basica
¢é obrigatoria, e o acesso a educagdo gratuita é garantido pelo Estado desde a
pré-escola até a educagao secundaria, geral ou técnica (RUSSIAN FEDERA-
TION, 1993). A Lei Federal de Educag¢dao n° 3.266-1 de 1992 causou uma
mudanga radical no sistema educacional ao eliminar o monopodlio do Estado
no setor da educacdo e permitir a participacao de prestadores de servigcos pri-
vados, nacionais ou estrangeiros, incluindo igrejas, empresas e outras institui-

¢ “The State shall provide free and compulsory education to all children of the age of six to
fourteen yearsin.”

7 “The State shall endeavour to provide early childhood care and education for all children until
they complete the age of six years.”
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¢oes (RUSSIAN FEDERATION, 1992). Desde entao, a Russia juntou-se ao
Processo de Bolonha?, criando assim a Lei Federal n°® 232 em 2007.

O foco do plano nacional russo, denominado Programa de Desenvolvi-
mento da Educacgao para 2013-2020, encontra-se na busca de melhoria da qua-
lidade do ensino fornecido pelo Estado. Seus objetivos principais incluem a
modernizac¢ao da educacao, da infraestrutura, na governanga e no financia-
mento da educagdao, de modo a garantir a igualdade de acesso; a criagao de um
sistema moderno de avaliacdo de qualidade educacional; o desenvolvimento
da educagdo superior; a formacgao inicial e continuada para atender as necessi-
dades da populagao russa (RUSSIAN FEDERATION, 2012).

A Constituicio da Republica da Africa do Sul, promulgada em 1996,
em seu artigo 29 prevé que “toda pessoa tem direito a educagdo basica, inclu-
indo a educagao basica de adultos; e também a educagdo posterior, que o Esta-
do, por meio de medidas razoaveis, deve tornar, progressivamente, disponivel
e acessivel”’ (SOUTH AFRICA, 1996, p. 1257; tradugdo nossa). Nesse mes-
mo artigo, é garantido a todos o direito de receber educagao na lingua oficial
ou nas linguas de sua escolha, uma resposta a discriminag¢ao contra as linguas
nativas durante o regime do apartheid”®. Além do mais, é assegurado “o direito
de estabelecer e manter [...] institui¢des de ensino independentes que ndo discri-
minam com base na ra¢a”!! (SOUTH AFRICA, 1996, p. 1257, tradugdo nossa).

A Lei sul-africana das Escolas n° 84 (1996) substituiu antigas leis do
regime do apartheid e estabeleceu um sistema escolar tinico, ndo racial, em que
as escolas publicas coexistem com escolas independentes. Essa lei define uma
estrutura democratica no ambito escolar, visando reduzir as desigualdades e
atingir as areas mais pobres (SOUTH AFRICA, 1996).

A politica de educacio na Africa do Sul ¢é orientada pelo Plano Nacio-
nal de Desenvolvimento 2030, publicado em 2011. Esse plano visa eliminar a
pobreza e reduzir a desigualdade na area da educagdo. Nesse sentido, o Capi-
tulo 9 define objetivos para o sistema educacional até 2030 e inclui: cuidados

8 O Processo de Bolonha tem como principal objetivo promover a compatibilizagdo entre os
sistemas de ensino de toda a Unido Europeia, proporcionando o aumento da competitividade
do ensino superior e a promog¢do da mobilidade e da empregabilidade na Europa (NEVES;
KOPPE, 2010).

° “Everyone has the right do a basic education, including adult basic education; and to further
education, which the state, through reasonable measures, must make progressively available
and acessible.”

10O apartheid foi um regime de segregacio racial adotado de 1948 a 1994 pelo governo do Parti-
do Nacional na Africa do Sul, no qual os direitos da maioria dos habitantes foram limitados
pelo governo formado pela minoria branca (VIZENTINI, 2004).

11¢..] the right to stablish and maintain [...] independent educational institutions that do not
discriminate on the basis of race.”
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e educagdo universal na primeira infancia; educagao escolar com altos padrdes
de alfabetizacdo e dominio das operagdes matematicas; expansao da forma-
¢do e da educagdo superior; um sistema de inovagdo que vincule universida-
des, conselhos cientificos e outras instituigdes de pesquisa e desenvolvimento
(SOUTH AFRICA, 2011).

Apresentado, por fim, o tratamento juridico e politico adotado pelos
paises do BRICS no que tange a educacgao, infere-se que existe um determina-
do consenso entre esses paises. De modo geral, todos os governos priorizam
uma educag¢do publica, universal, gratuita, de qualidade e inclusiva. A partir
dessa constatacao, faz-se relevante apontar os principais desafios inerentes a
area da educagao, como esses paises tém atuado mediante suas problematicas
e como eles podem compartilhar suas experiéncias e conhecimentos para a
resolucdo das dificuldades em comum.

Desafios e avancos do BRICS na area da educacao

O progresso mundial na educagdo tem sido impulsionado pelo avango
realizado nos paises membros do BRICS. O movimento Educagdo para Todos
(EPT)'?2 recebeu uma significante contribui¢do desses cinco paises, demons-
trando a expressiva capacidade desses paises em alcangar avangos na area edu-
cacional por meio de investimento politico e financeiro. Segundo dados da
UNESCO (2015), em 1999, a India abrigava uma em cada cinco criancas fora
da escola pré-primaria (creches e pré-escola) e em 2015 estava proxima de al-
cancar todas as criangas matriculadas. Na Africa do Sul, a educagio pré-pri-
maria foi expandida, com o nimero de matriculas triplicado entre 1999 e 2012.
Enquanto na China o numero de analfabetos foi reduzido em 70% nesse mes-
mo periodo.

Atualmente, mais de um em cada trés estudantes vive em um dos paises
do BRICS, mostrando que o grupo também emerge como lider em niveis mais
elevados da educagao. Para isso, o numero de estudantes no ensino superior
quintuplicou na China, triplicou no Brasil e na India, dobrou na Africa do Sul
e vem aumentando consideravelmente na Russia. Com esses resultados, pai-
ses em desenvolvimento tém se inspirado nas politicas educacionais dos paises
do BRICS, criando projetos sociais para pessoas de baixa renda e financian-
do estratégias inovadoras para envolver as empresas no processo de desenvol-
vimento de habilidades profissionais (UNESCOQO, 2014).

120 movimento Educag¢io para Todos (EPT) é um compromisso global para fornecer educagéo
basica de qualidade a todas as criangas, jovens e adultos. No Forum Mundial de Educa¢ido em
Dacar, 2000, 164 governos prometeram alcancar a EPT e identificaram seis metas a serem
cumpridas até 2015.
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Nao obstante, a caréncia de educagao permanece nesses Estados, enfra-
quecendo as perspectivas de crescimento e coesdo social. Nesse sentido, “desi-
gualdades sociais amplas e, muitas vezes, em expansao nos paises BRICS re-
fletem-se em todos os niveis educacionais” (UNESCO, 2014, p. 2). Familias
em situagdes de pobreza lutam para alimentar seus filhos, o que leva a desnu-
tricdo crénica durante os primeiros anos de vida das criangas, causando, as-
sim, prejuizos a sua capacidade de aprendizagem pelo resto da vida.

Nesse sentido, o BRICS, ao ampliar os cuidados e a educa¢do na pri-
meira infancia, tem fortalecido as fundac¢des de seus sistemas educacionais.
Conforme as pesquisas destacadas pela UNESCO (2015), ainda estao presentes
nessas sociedades uma forte desigualdade social e pobreza, tendo consequén-
cias adversas de longo prazo para esses individuos devido a dificuldade na
primeira infincia, como a desnutri¢do ou a falta de estimulos. Habilidades e
resultados de aprendizagem de baixos niveis, saude precaria, participagao re-
duzida na forga de trabalho e na renda, alta propensao de adesao a comporta-
mentos de risco ou delinquéncia acabam sendo algumas dessas consequéncias
(ENGLE et al., 2011) .

Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul reconhecem que é preciso
melhorar significativamente a qualidade da educag¢do na primeira infancia.
Reformas econdémicas, descentralizacdo e privatizagdo da educagao trouxe-
ram profundas disparidades entre as escolas, sendo que nesse contexto as cri-
angas mais pobres sdo as mais prejudicadas com a escolaridade de qualidade
inferior. Ap6s um longo periodo de enfoque na expansao da educagao prima-
ria e secundaria, os governos desses paises vém se preocupando cada vez mais
com a populagao infantil (UNESCO, 2014; ENGLE et al., 2011).

O Brasil incluiu como parte do curriculo obrigatorio dois anos de edu-
cagdo pré-primaria e atualmente garante altos niveis de investimento. A China
tem como plano universalizar de um a trés anos de educac¢ao pré-primaria até
2020. A India, onde a desnutri¢io ainda afeta cada segunda crianga pequena
com idade entre zero e cinco anos, adotou recentemente uma Politica Nacio-
nal para a Crianga, vinculando a politica educacional as interven¢des para
sobrevivéncia, saude, nutricdo, protecdo e participacao. A Russia planeja re-
formar a infraestrutura da pré-escola, que, durante os anos de 1990, sofreu
desgastes com prédios privatizados ou arrendados para organizagdes estatais.
Enquanto na Africa do Sul tem-se o Plano Nacional de Desenvolvimento, que
considera a primeira infincia uma prioridade, adotando uma perspectiva ho-
listica, a qual integra saude, nutri¢do e educagao (UNESCO, 2014).

Vale ainda ressaltar que o BRICS considera o desenvolvimento de siste-
mas de ensino superior como uma grande prioridade para o estabelecimento
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de sua posi¢ao como paises de economias emergentes (BRASIL, 2014). Por
essa maxima, conforme a UNESCO (2014), o principal desafio enfrentado
pelos paises do bloco consiste em inaugurar politicas publicas que possibili-
tem a seus sistemas de educagao superior absorver a demanda em expansao da
populacao enquanto fornecem alta qualidade de ensino.

Na Cupula de Fortaleza (2014), o compromisso dos lideres do grupo
era explorar a cooperacao no reconhecimento mutuo de graus e diplomas da
educacao superior, encorajando o estabelecimento de uma Rede de Universi-
dade do BRICS. O resultado dessa reunido formal revelou o alto nivel de apoio
politico entre esses paises com o proposito de fortalecer a colaboragdao na edu-
cacgdo superior (BRASIL, 2014). Além disso, “a experiéncia dos BRICS tam-
bém mostra que a crescente mobilidade estudantil, tanto dentro das regides
quanto em escala mundial, acentua a necessidade de se ter padrdes interna-
cionais na educagdo superior” (UNESCO, 2014, p. 54).

O crescente processo de integragdo internacional, dado a forte globali-
zagdo, e o rapido crescimento econdmico vém ampliando as disparidades no
cenario nacional dos paises do BRICS. Segundo dados da UNESCO (2015),
percebe-se uma forte discrepancia na qualidade das escolas desses paises, o
que se traduz em niveis desiguais de escolaridade e dos resultados de aprendi-
zagem. As areas urbanas e regides beneficiadas com melhores infraestruturas
tém sido privilegiadas, enquanto areas rurais, frequentemente habitadas por
minorias linguisticas ou étnicas, mantém-se ainda em processo de desenvol-
vimento. Essa conjuntura de disparidades socioecondmicas termina influen-
ciando desigualdades na educagdo, impondo uma dificil ameaga a coesao so-
cial. Africa do Sul, Brasil e China quase atingiram a alfabetiza¢io universal de
jovens com idades entre 15 e 24 anos, mas ainda necessitam combater bolsdes
expressivos de analfabetismo, principalmente nas areas urbanas marginaliza-
das e nas regides rurais (UNESCO, 2014).

Em face desse contexto, denota-se que o BRICS tem se esforcado em
melhorar a equidade de seus sistemas educacionais. No que tange as desigual-
dades residuais no acesso a educacio, a India tem seu programa Sarva Shi-
ksha Abhiyan para universalizar a educagdao primaria — alvo principal sao as
criangas pobres e pertencentes a grupos minoritarios —, criando novas escolas,
bibliotecas, laboratorios e salas de computadores (INDIA, 2013). A China,
confrontada com um rapido declinio da populagdo com idade escolar nas areas
rurais, iniciou um processo de encerramento e jungao de escolas, fazendo com
que as escolas rurais se tornassem maiores e mais bem supridas de recursos
(CHU, 2013). Por outro lado, na Russia, a Iniciativa Educacional Nacional
Nossa Nova Escola tem incluido medidas para melhorar o transporte escolar
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em areas rurais, garantindo também acessibilidade as escolas para criangas
com deficiéncias (NIKOLAEV; CHUGUNOYV, 2012).

Outra importante estratégia que tem sido levado a cabo pelo Brasil é
subsidiar a demanda familiar de educac¢do por meio de transferéncias condi-
cionais de renda. O Programa Bolsa Escola — implementado em Brasilia e em
Campinas em 1995 — fornecia pagamentos em dinheiro a familias de baixa
renda com criancas em idade entre 6 e 15 anos sob a condi¢dao das criancas
estarem matriculadas nas escolas. Com o éxito do projeto, em 2001 tornou-se
um programa federal e foi transformado no Bolsa Familia em 2003 pelo gover-
no Lula. O programa atinge quase um quarto da populagao brasileira, atual-
mente sendo responsavel pela reducao das desigualdades educacionais ao lon-
go da ultima década (GLEWWE; KASSOUF, 2010). Similarmente na China,
a politica denominada como “duas isen¢des e um subsidio” incentivou a edu-
cagdo com a remog¢ao de taxas e o fornecimento de subsidios para os estudan-
tes de baixa renda (CHU, 2013).

No Estado sul-africano, as reformas de gastos com a educag¢ao tém mi-
tigado as desigualdades de financiamento no periodo do apartheid e direciona-
do mais recursos para os mais pobres. O Esquema Nacional de Ajuda Finan-
ceira a Estudantes fornece bolsas e empréstimos a estudantes de baixa renda,
enquanto a Campanha Massiva de Alfabetizagdo Kha Ri Gude tem capacita-
do adultos a ler e escrever em sua lingua materna — com alvo nos grupos vul-
neraveis —, compensando as consequéncias de longo prazo das desigualdades
do passado na educagdo (VAN DER BERG, 2009).

Conforme a UNESCO (2014), o investimento na melhora da qualidade
do ensino também tem sido uma das prioridades politicas educacionais de
todos os membros do BRICS. Assim, nos planos nacionais é revelada uma
tendéncia desses paises em ampliar seu corpo docente do nivel primario e prin-
cipalmente secundario, buscando suprir a demanda de profissionais de areas
em crescimento, como educag¢do infantil, formacao e educagao profissional e
educacdo superior. “A prioridade do BRICS nao é somente atrair mais profes-
sores para a profissdo, mas também atrair os melhores professores” (UNES-
CO, 2014, p. 25). Os gestores politicos desses paises pretendem melhorar a
qualidade dos professores, elevando as condi¢bes e os atrativos da profissao,
melhorando a formagao e suas praticas, garantindo, por fim, o adequado de-
senvolvimento profissional.

Consideragoes finais

As disposi¢oes constitucionais do Brasil, Russia, India, China e Africa
do Sul refletem as recentes mudangas politicas e reformas econémicas que

56



Educagdo em debate: cercanias da pesquisa

culminaram na expansao econdmica desses Estados e em sua emergéncia no
cenario internacional. Todas as Constitui¢des estabelecem a educacdao como o
cerne do contrato social, sendo considerada crucial para o desenvolvimento
do pais. Assim, ainda que tratem a educa¢ao como responsabilidade principal
do Estado, algumas Constitui¢des, como a da Russia, permitem o envolvi-
mento do setor privado. Nesse sentido, depreende-se que as Constitui¢des di-
ferem de acordo com o histérico de cada pais. Nessa perspectiva, a Constitui-
¢do da Africa do Sul concentra-se em reparar os problemas gerados durante o
apartheid, enquanto a Constituicdo da China ressalta o socialismo como carac-
teristica chinesa.

De modo geral, os projetos de politicas publicas do BRICS voltados a
educagao preveem a participagao universal das escolas dos niveis pré-primario
ao superior, a expansao de programas de desenvolvimento de habilidades e
educagdo superior e as praticas de ensino e gestdo centradas no alcance de
resultados da aprendizagem mensuraveis. Assim, se esses planos nacionais
forem totalmente implementados, esses paises alcangardo uma convergéncia
notavel de seus sistemas educacionais. Quando esses paises alcancam éxito na
educacao, contribuem diretamente para a conquista das metas internacionais
de educacdo e também para o desenvolvimento mundial, uma vez que o grupo
¢é responsavel por quase 43% de toda a populagdo global, segundo dados da
UNESCO (2014). Nesse sentido, o BRICS vem impulsionando o progresso na
educagdo e, a0 mesmo tempo, enfrentando desafios na area da educagdo in-
fantil e no ensino superior. Nao obstante, cada pais possui suas dificuldades
inerentes devido aos investimentos na educagdo realizados no passado e suas
perspectivas populacionais.

As abordagens sobre a educagdo dos paises do BRICS, construida por
meio de suas experiéncias domésticas, fornecem informag¢des importantes para
o potencial de cooperacao multissetorial. Por esse aspecto, o BRICS tem mos-
trado um grande interesse em reforgcar a cooperagdo internacional na educa-
¢do, o que pode ser comprovado pela VI Ctpula do BRICS no Brasil, a qual
identifica esse campo como prioritario para o desenvolvimento econdmico.

A educagdo primaria é o que mais chama a aten¢do no grupo, pois a
desnutricao, desigualdade social, pobreza e entre outras mazelas sociais influ-
enciam diretamente o desenvolvimento educacional desses paises. Nesse sen-
tido, desenvolver a educagdo de base converte-se na prioridade politica co-
mum do grupo, bem como melhorar a qualidade de ensino da educagdo supe-
rior, uma vez que aprimorar as habilidades da popula¢ao mais jovem resulta
no decréscimo da taxa de desemprego e no aumento da produgdo de bens com
maior grau de tecnologia empregada. Para isso, o grupo vem dialogando des-
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de a Cupula de 2014 no sentido de realizar investimentos em conjunto no
ambito da educagdo profissionalizante.

Portanto denota-se que os membros do BRICS convergem os seus inte-
resses politicos na area da educag¢dao nos seguintes temas: expansao da educa-
¢do pré-primaria e da educagao superior e melhora da qualidade e da equidade
da educacao obrigatéria. A expressiva diversidade das experiéncias politicas
entre o grupo mostra-se como uma oportunidade para o compartilhamento de
aprendizados. Em outras palavras, as politicas educacionais com grande éxito
em um pais podem ser adotadas em outro, dada a convergéncia de interesses e
desafios na area. Conclui-se, entdo, que o BRICS tem muito a ganhar com a
cooperagao em temas que enfrentam desafios comuns.
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Da vivéncia a conscientizacao:
incursoes em Husserl e Freire

Edivaldo José Bortoleto’
Ivan Luis Schwengber’

Introducao

Este texto recolhe alguns apontamentos da fenomenologia de Husserl
Die Idee der Phinomenologie fiinf Vorlesungen (1950) no pensamento de Paulo
Freire, usando a obra Educacdo como Pratica da Liberdade (1967). Esse dialogo é
feito a partir de Freire para compreender os fundamentos de sua pedagogia em
alguns conceitos e categorias na perspectiva da fenomenologia.

Esse exercicio filoséfico tem como objetivo encorpar a pedagogia freiria-
na e testar alguns de seus conceitos fundamentais sob a 6tica da fenomenologia
para fundamentagdo tedrica. Principalmente com base nos conceitos de mundo
da vida e de intencionalidade da consciéncia em Husserl no seu contraponto em
Freire em contexto integragdo e consciéncia critica e conscientizagao.

Husserl e Freire partem de contextos e motivagdes completamente dis-
tintos. Husserl é um filésofo alemao de orientacdo matematica; cria a Feno-
menologia enquanto um método epistemoldgico para legitimar o conhecimen-
to. Vale dizer que ele ¢ um matematico que vem a filosofia, portanto sua filo-
sofia é ja uma légica. Freire ¢ um educador brasileiro que revoluciona com um
meétodo de libertagao. Husserl, devido a sua problematica, é um autor extrema-
mente erudito, ao passo que Freire, sem perder a erudi¢do, é um autor que se
volta as coisas da cultura popular. Guardadas as devidas diferencgas, partire-
mos para um exercicio filoso6fico de compreender as influéncias conceituais de
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Husserl sobre Freire. E no minimo uma influéncia indireta, somente uma nota3
na Pedagogia do Oprimido se referindo a Ideen zu einer reinen Phdanomenologie. No
livro Educagdo e Conhecimento (2005) Brutscher faz uma aproximacgao entre Freire
e Husserl, utilizando-se das Meditacoes Cartesianas (1950) de Husserl e do livro
Extensdo e Comunicagdo (1983) de Paulo Freire, em que utiliza o conceito de
intencionalidade da consciéncia e intersubjetividade transcendental. E esse texto
vai ser o pano de fundo de nossa reflexao.

O método fenomenologico de Husserl

O método fenomenologico pretende fundamentar a ciéncia no sentido
de buscar fundamentar o conhecimento cientifico a partir do mundo da vida.
O conhecimento da vida possui suas verdades validas para a vida cotidiana; ja
o conhecimento cientifico, mesmo que nao consiga ser um sistema de verdade
absoluta, pretende ser tal, e aqui reside o seu ideal, seu horizonte pretendido,
mesmo que isso seja inalcangavel. Dessa forma, conhecimento se constitui
num processo de construgao

O método husserliano busca aos moldes cartesianos a verdade enquanto
evidéncia. A evidéncia com algo que nao ¢€ passivel de qualquer duvida. “A evi-
déncia que se autodetermina é chamada por Husserl de apoditica” (BRUTSCHER,
2005, p. 67). A apoditicidade da verdade esta em sua necessidade. Tal verdade,
que é uma evidéncia apoditica, esta no substrato de todas as outras coisas;
essa ¢ uma verdade fundamental. A estratégia para chegar a essa verdade do
conhecimento ¢é através do método fenomenologico. A pergunta é: o que po-
deria ser essa evidéncia apoditica?

A hipotese inicial levantada por Husserl é pensar se 0 mundo nao pode
ser essa evidéncia apoditica. Porém o mundo nao esta ausente de duvidas, e é
isto que o leva a considerar que as ciéncias que partem do mundo natural estdo
comprometidas com a ingenuidade e a espontaneidade.

Entdo sai do mundo como possibilidade de evidéncia apoditica para
buscar seu fundamento na consciéncia subjetiva. O exercicio filosofico, que é
um exercicio fenomenoldgico de colocar o mundo entre parénteses para se
voltar as esséncias (Epoché), é suspender as aparéncias para voltar-se ao que é.
Esse método fenomenolégico da Epocké € um exercicio estritamente filoséfico
para chegar a apodicidade do Eu puro: é no mundo que eu me compreendo
como eu puro e na consciéncia viva, na qual e através da qual todo o mundo

3 Nota 48, em que refere as Ideias Diretrizes para uma Fenomenologia Pura e uma Fenomenologia:
Introdugdo Geral a Fenomenologia Pura (1913).
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objetivo é e é para mim. Tudo o que representa no mundo enquanto espago-
temporal é uma experiéncia para mim. “Para mim, o mundo nada mais é do
que as cogitagcdes daquilo que sou consciente e é valido para mim”* (HUS-
SERL, 1950, p. 8, tradugao nossa). O exercicio filosofico fenomenologico é
reflexivo, que pressupde o mundo, sobre 0 mundo como ¢é vivido, mundano,
espacotemporal, mas enquanto se refere a mim, enquanto experiéncia, per-
cepgdo, cogitacao, lembranga. Tudo isso Descartes ja sabia sob o titulo do
cogito: em suma, € o eu que legitima a existéncia do mundo. Husserl, para além
de Descartes com o Ego Cogito, chega ao Ego Cogito Cogitatum.

Isso nao significa que o eu seja um eu individual, mas esta na base da
legitima¢do do conhecimento objetivo, é uma estrutura universal, um sujeito
transcendental. Husserl chega a partir desse eu a consciéncia intencional, que,
na linguagem classica da epistemologia, significa que ndo ha sujeito sem obje-
to®, portanto, como ja sinalizado, é o Ego Cogito Cogitatum: um eu penso algo.
A legitimac¢do fenomenologica do mundo se da pela reflexdo; esse eu trans-
cendental é a evidéncia apoditica.

A partir desse exercicio estritamente fenomenoldgico, é possivel fazer
da filosofia uma ciéncia universal e a0 mesmo tempo uma ciéncia de rigor. A
intencionalidade da consciéncia é engajada de um ser no mundo, molhada de
mundo. Permite pensar objetividade e subjetividade interligadas e correlati-
vas. “A intencionalidade da consciéncia consiste na relagdo que se estabelece
entre atos da consciéncia e os objetos intencionados” (BRUTSCHER, 2005,
p. 71). Sempre primando pela consciéncia, um eu que pensa algo, portanto sub-
jetividade transcendental.

A consciéncia sempre € essa abertura para o mundo: a consciéncia de
algo. A nao ser pelo proprio exercicio da Epoché, toda consciéncia esta direcio-
nada a algo. Nao ha, portanto, consciéncia sem seu correlato, um Cogifo sem
seu Cogitatum. Se a consciéncia constitui o mundo objetivo, isso significa afir-
mar que somente ha mundo, porque somos conscientes do mundo. O processo

4“Also dieses universale Inhibieren aller Stellungnahmen zur objektiven Welt, das wir die
phdannmenologische Epoche nennen, wird gerade zum methodischen Mittel, wodurch ich mich
als dasjenige Ich rein erfasse und dasjenige Bewufitseinsleben, in dem und durch das die gesamte
objektive Welt fiir mich ist und ist, wie sie eben fiir mich ist. Alles Weltliche, alles raum-zeitliche
Sein ist fiir mich dadurch, daf ich es erfahre, wahrnehme, mich seiner erinnere, daran irgendwie
denke, es beurteile, es werte, begehre usw. Das alles bezeichnet Descartes bekanntlich unter
dem Titel cogito. Die Welt ist fiir mich iiberhaupt gar nichts anderes als die in solchen cogitationes
bewuflt seiende und mir geltende.”

° No fundo, manifesta-se aqui a tendéncia de afirmar o principio que entende ndo existir um
objeto sem sujeito que o reconhega e que, por sua vez, lhe dé uma existéncia (BRUTSCHER,
2005, p. 70).
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fenomenologico é essencialmente um exercicio epistemologico. A consciéncia

intencional também é chamada de noese, € 0 objeto a ser conhecido é a noema.®
A noese e a noema sao a abertura a e da consciéncia:

Assim, a esséncia é constituida pela consciéncia como significado, isto €, a

consciéncia da sentido ao mundo, ela é origem de todo o significado, ela é

doadora de significado, fazendo com que o mundo apareca como fendmeno
significativo para a consciéncia (CAPALBO, 1990, p. 47).

Essa doacdo de sentido significa movimento duplo da consciéncia de
ser imanente e transcendente, pois intencionalmente se volta para o mundo e
sobre si mesma e, a0 mesmo, € a sintese da mesma consciéncia.

A consciéncia é resultante, pois, deste duplo movimento de sua intenciona-
lidade: aberta ao mundo e aos outros, surgindo no seio do entrecruzamento
das suas condi¢des de vida e experiéncia na familia, desde a sua formagéo
biopsiquica, bem como na vida da sociedade, na vida cultural que a envolve,
na linguagem, no trabalho, na histéria, na politica; a consciéncia é voltada
para si mesma como consciéncia de si enquanto centro irradiador de inten-
¢Oes, de desejos e vontades, de luz compreensiva, em suma, consciéncia de
si como um ego temporal e histérico (CAPALBO, 1990, p. 45-46).

Um mundo que inclui outros sujeitos, outros egos no horizonte da his-
toricidade, da politica, da cultura. Esses outros sujeitos no mundo fazem a
virada, agora, a dimensao da intersubjetividade. Subjetividade enquanto in-
tersubjetividade, portanto.

Freire: Conscientizacdo, intencionalidade e mundo da vida

Vimos que ha influéncia da obra de Husserl na Pedagogia do Oprimido,
mas a obra anterior a essa, a Educagcdo como Pratica da Liberdade, cita alguns
fenomenologos existencialistas como Jaspers e Marcel. Essa obra é mais feno-
menoldgica e existencialista porque parte justamente da relacio do homem
com o mundo para promover a libertagdo do homem, principalmente do ho-
mem latino-americano-caribenho como via de acesso ao homem universal.
Portanto, analisar a influéncia conceitual vinda do campo da fenomenologia
husserliana na pedagogia libertadora de Freire é decisivo.

E certo, ainda, que Karl Jaspers foi um dos primeiros a aplicar o método
fenomenologico em psiquiatria, seguindo-se outros autores que o aplicaram

em outras ciéncias humanas e sociais, bem como na educa¢do, como é o caso
de Martin Buber e de Paulo Freire, por exemplo (CAPALBO, 1990, p. 44).

¢ A noética representa o lado proprio da consciéncia. Sdo modalidade da noética a percepgédo, a
recordagdo, a memoria, entre outras. A noemadtica representa o lado da objetividade visada e
determinada pelo olhar investigador da consciéncia (BRUTSCHER, 2005, p. 75).
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O pressuposto que vamos utilizar para relacionar ambos € partir do mun-
do da vida de Husserl, implicita na nog¢ao de integracdo do homem 7o e com o
mundo, passando para a intencionalidade da consciéncia, tratada em Freire como
consciéncia critica, tragando o movimento da consciéncia tipico de Husserl, para
compreender como se langarao as bases da intersubjetividade, tratada como di-
alogo na obra freiriana. Fazendo um paralelo com que Habermas fala de Hus-
serl, guardadas as devidas proporgdes sobre a no¢ao a priori’, podemos dizer que
Freire resolve o problema da educag¢do mostrando que o senso comum ¢ funda-
mento para a ciéncia, ou seja, o cotidiano fazendo parte do curriculo.

1. O mundo da vida

O primeiro passo de confluéncia é que Husserl parte do mundo natural,
esse mundo natural como substrato do qual constr6éi o método fenomenoldgi-
co. Em sua obra Educagdo como Prdtica da Liberdade crava o homem 7o e com o
mundo:

As relagdes que o homem trava #o mundo com o mundo (pessoais, impesso-
ais, corporeas e incorporeas) apresentam uma ordem tal de caracteristicas
que as distinguem totalmente dos puros contatos, tipicos da outra esfera
animal. Entendemos que, para o homem, o mundg ¢ uma realidade objeti-
va, independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental, contudo,

partirmos de que o homem, ser de relacdes e ndo s6 de contatos, ndo apenas
esta no mundo, mas com o mundo (FREIRE, 1967, p. 39).

Essa formatagdo da discussao do mundo enquanto realidade objetiva,
muito préoxima de uma reflexdo fenomeénica e epistémica, é usada essencial-
mente nos seus primeiros escritos. O homem no mundo, mas inserido dentro
do mundo, é um aspecto proprio da nog¢ao husserliana que constitui o mundo,
a vida. Husserl parte do mundo da vida, das vivéncias, do fendmeno, do dado,
mas pretende superar essa condi¢do. Mas é onde o conhecimento objetivo é
possivel. Ambos partem da realidade exterior para tentar supera-la.

Em Husserl, como ocorre de forma mais historico-dialética em Freire, é
o protagonismo do homem enquanto sujeito: “O homem, afinal, 7o mundo e
com o mundo. O seu papel de sujeito e ndo de mero e permanente objeto”
(FREIRE, 1967, p. 108). Assim como para Husserl ha a primazia do sujeito, o
eu transcendental, frente ao objeto, também para Freire o sujeito adquire posi-
¢do decisoria.

" Husserl “mata trés coelhos com uma s6 cajadada”: ele considera de maneira critica a autono-
mia das ciéncias; como o mundo da vida que fundamentas as ciéncias, o common sense ganha
uma dignidade inaudita. Simultaneamente, a filosofia conserva sua pretensao aprioristica tan-
to no que diz respeito a uma fundamentagdo tedrica ultima quanto no que diz respeito a orien-
tagdo pratica (HABERMAS, 2015, p. 63).
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Freire, quando entra na sua exposi¢ao da pedagogia e seu método, con-
sidera 0 mundo em seu aspecto cultural mediado por outros egos.

Freire, na obra Pedagogia do Oprimido (1959), endurece o discurso, trata
do mundo sempre no espectro do outro, da intersubjetividade, mas dentro de
um contexto historico e social de opressao: “no mundo, com o mundo e com
os outros” (FREIRE, 2016a, p. 81). Essa ideia é retomada na Pedagogia da
Autonomia (1996) enquanto presencga:

Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma
presenga no mundo, com o mundo e com os outros. Presenca que, reconhe-
cendo a outra presen¢a como um “ndo-eu”, se reconhece como “si propria”.
Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém, que

transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que constata,
compara, avalia, valora, que decide, que rompe (FREIRE, 2002, p. 20).

Essa presenca do homem no mundo é a consciéncia no mundo em sua
intencionalidade husserliana, desdobrada num existencialismo decorrente. E
a intencionalidade adquire posicionamento politico da presenga no mundo e
com o mundo: “Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com 0s ou-
tros de forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatan-
do apenas” (FREIRE, 2002, p. 86).

No método, esse partir do mundo linguistico do sujeito, daquilo que é
conhecido é a grande sacada de Freire; ele parte do mundo vivido pelos edu-
candos. Freire ressalta que, apesar dessa, 0 homem esta naturalmente integra-
do 7o e com o mundo; como “posi¢ao normal do homem” existe a necessidade
de interven¢ao pedagogica, mas partindo do mundo da vida que é dado pela
linguagem:

Esta relagdo, como ja ficou claro, é feita pelo homem, independentemente
de se é ou ndo alfabetizado. Basta ser homem para realiza-la. Basta ser ho-
mem para ser capaz de captar os dados da realidade. Para ser capaz de sa-
ber, ainda que seja este saber meramente opinativo. Dai que nao haja igno-
rancia absoluta, nem sabedoria absoluta. O homem, contudo, ndo capta o

dado da realidade, o fendmeno, a situagao problematica pura (FREIRE, 1967,
p. 104-105).

Na tradicional epistemologia, ¢ o mundo da doxa como lugar primeiro e o
mundo da episteme como lugar segundo. E esse mundo da vida, de saber opina-
tivo, natural e ingénuo, como nos adverte Husserl, ¢ um mundo da cultura dado
antes da alfabetiza¢dao, mas que necessita ser compreendido pelo educando. Dessa
maneira, Paulo Freire inscreve-se na tradicao da historia da filosofia ocidental.

Na primeira formulagdo do método, Freire fala do “levantamento do
universo vocabular dos grupos” (FREIRE, 1967, p. 111). Esse tema recebe na
Pedagogia do Oprimido a formulagdo de temas geradores: “Sera a partir da situa-
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¢do presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo,
que poderemos organizar o conteudo programatico da situagdo ou da acdo
politica, acrescentemos” (FREIRE, 2016a, p. 119-120). Reflete-se na sua pe-
dagogia como levantamento dos “temas geradores”, em que nao havera edu-
cagdao com curriculo pronto e implantado.

2. Intencionalidade da consciéncia e consciéncia critica

Em Freire, a presenga do homem no mundo ¢é abertura ao mundo; a
intencionalidade da consciéncia em Freire pode sofrer a¢des exteriores porque
o mundo como objectum se impde ao sujeito como subjectum. Mesmo que nao
haja uma consciéncia que seja naturalmente critica, existe a necessidade de
integragao.

O homem ¢ um ser de relagcdes, mas necessita ser integrado a seu mun-
do; esse estar fora do mundo no mundo, mas nido com o mundo € esta aliena-
¢do que se da pela histéria, politica e cultura. Alienagdo aqui muito mais no
sentido marxiano do termo do que hegeliano. Essa alienagado se corporifica na
educagao pela simples memoriza¢do mecanica e em outras formas dela se apre-
sentar. Mas, como o objetivo é olhar para Freire sob a perspectiva husserliana,
vamos ao conceito de intencionalidade da consciéncia.

O mundo para Freire sao o mundo natural e o mundo cultural:

Na verdade, ja é quase um lugar comum afirmar-se que a posi¢do normal do
homem no mundo, visto como ndo estd apenas nele, mas com ele, ndo se
esgota em mera passividade. Nao se reduzindo tdo somente a uma das di-
mensodes de que participa — a natural e a cultural — da primeira, pelo seu

aspecto biologico, da segunda, pelo seu poder criador, o homem pode ser
eminentemente interferidor (FREIRE, 1967, p. 41).

Nesse caso, o conceito de cultura que surge em Freire € um conceito
mediador: sdo, fundamentalmente, os outros egos que surgem em Husserl. Para
Freire, o mundo “néo é o simples suporte fisico, o meio natural, mas, transfor-
mado pela a¢do humana, é prolongado em existéncia: mundo cultural, hist6-
rico e social” (BRUTSCHER, 2005, p. 95). A consciéncia em Husserl é sem-
pre intencional:

A consciéncia € ato e esta sempre voltada para algo: para o mundo exterior,
para as coisas, para os outros homens, para si mesma, para o seu ego, para a
acdo que o homem executa, para os seus sentimentos, para a sua imagina-
¢do e lembranga etc. Husserl agrupa os atos da consciéncia em atos cogniti-
vos ou intelectivos, atos afetivos e praticos. Esses atos ndo se dissociam na

existéncia concreta do homem: eles sdo interligados pela estrutura intencio-
nal da consciéncia (CAPALBO, 1990, p. 45).
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Na Educagdo como Pritica da Liberdade, a consciéncia surge em Freire a
partir do conceito de integragao. O homem estabelece uma pluralidade de rela-
¢oes com o mundo em face aos desafios e torna a consciéncia critica: “Nao
houvesse esta integracdo, que € uma nota de suas relagdes, e que se aperfeicoa
na medida em que a consciéncia se torna critica” (FREIRE, 1967, p. 42). A
consciéncia ¢ a condicdo do homem integrar-se e, portanto, ser sujeito. Vale
ressaltar que ndo € uma integragdo mecanica, mas organica de multiplas corre-
lagoes.

Em Freire, ha uma discussdao da consciéncia ingénua e da consciéncia
critica. Em sua exposi¢do ha um caminho intermediario de transitividade da
consciéncia, que ai ainda ndo é completamente critica. “A consciéncia critica
‘é a representagdo das coisas e dos fatos como se dao na existéncia empirica.
Nas suas correlagdes causais e circunstanciais’” (FREIRE, 1967, p. 106). A
consciéncia €, assim, correlata com a experiéncia e temporalizada, pois a cau-
salidade auténtica pode variar, e portanto a consciéncia critica € um processo.
A predicagao critica surge para alterar a nog¢dao de “tomada de consciéncia”,
que é uma consciéncia critica como conscientiza¢ao:

A criticidade para n6s implica na apropriagao crescente pelo homem de sua
posi¢do no contexto. Implica na sua inser¢do, na sua integragcdo, na repre-
sentac¢do objetiva da realidade. Dai a conscientizagdo ser o desenvolvimento
da tomada de consciéncia. Nao sera, por isso mesmo, algo apenas resultante
das modifica¢des econdmicas, por grandes e importantes que sejam. A criti-

cidade, como a entendemos, ha de resultar de trabalho pedagbgico critico,
apoiado em condigdes histéricas propicias (FREIRE, 1967, p. 60).

A criticidade é um conceito da vertente fenomenoldgica, mas ampliado,
que tenta combater a aliena¢do e superar 0 e¢go contemplativo para um ego
ativo. A tomada de consciéncia €, em certo sentido, um estagio inicial da cons-
ciéncia critica e para a conscientizagdo: “Dai que seja a conscientizag¢do o
aprofundamento da tomada de consciéncia” (FREIRE, 2016a, p. 142). No
seu livro Conscientizagcdo, retoma a passagem da tomada de consciéncia para a
conscientizagdo® critica, enquanto passagem da espontaneidade para uma ati-
tude critica ou, epistemologicamente falando, cientifica’, muito proxima da

8 A conscientiza¢do é mais do que uma simples tomada de consciéncia. Supde, por sua vez,
superar a falsa consciéncia, quer dizer, o estado de consciéncia semi-intransitivo ou transitivo-
ingénuo e uma melhor insergao critica da pessoa conscientizada numa realidade desmitificada
(FREIRE, 2016, p. 142).

° Essa tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientiza¢do, porque essa consiste no desenvolvi-
mento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagao implica, pois, que ultrapassemos a
esfera espontanea de apreensdo da realidade para chegar a uma esfera critica na qual a realida-
de se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posi¢do epistemologica
(FREIRE, 2016b, p. 56).
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no¢ao de Husserl. Freire oscila entre a consciéncia enquanto uma substancia e
o0 movimento, uma agao do sujeito.

Na epistemologia husserliana, a evidéncia tem seu aspecto subjetivo da
consciéncia de eu, um sujeito e, por outro lado, possa atingir o objeto exterior.
Na mesma consciéncia que é imanente e transcendente encontra-se a nogao
de intencionalidade satisfatéria para o conhecimento.!® Essa evidéncia nédo é
dada a priori; existem implicadores externos, que em Freire implicam uma alie-
nag¢do (para usar uma linguagem materialista-dialética), e para tanto deve ser
critica. Mas € necessario retomar que a consciéncia é condi¢do necessaria,
mas nao suficiente para a conscientiza¢gdo — ou uma consciéncia ser critica. De
Husserl parte essa abertura da consciéncia do ego para o alter, para o mundo ja
em Freire, a integracdo pela consciéncia é necessaria para superar esse estado
de alienacdo!!, é necessaria a educacio.

Educacao e conscientiza¢ao: no horizonte da intersubjetividade

Tanto no seu artigo Conscientizagdo e Alfabetizacdo como no quarto capi-
tulo da Educagdo como Pritica da Liberdade, intitulado Educagdo e Conscientiza-
¢do, a tese é: “Por isso mesmo, a educacdo de que precisamos [...] ha de ser a
que liberte pela conscientiza¢ao” (FREIRE, 1983, p. 110). Este € o objetivo da
educacao libertadora:

Na medida em que deixam em cada homem a sombra da opressdo que o
esmaga. Expulsar esta sombra pela conscientiza¢do é uma das fundamen-

tais tarefas de uma educagdo realmente libertadora e por isto respeitadora
do homem como pessoa (FREIRE, 1967, p. 37).

O proéprio autor assume que é um conceito central em suas reflexdes. “Acre-
dita-se geralmente que sou autor deste estranho vocabulo ‘conscientizagdo’ por

ser esse 0 conceito central de minhas ideias sobre a educag¢do” (FREIRE, 2016b,
p. 55). E defende a ideia de que alfabetizar é um ato de conscientiza¢ido'? na

10.41...] im Erkenntniserlebnis, wie es eine reale Wirklichkeit ist, oder im Ichbewufitsein, dem
das Erlebnis angehort, findet sich auch das Erkenntnisobjekt. Dafl im selben Bewufitsein und
im selben realen Jetzt der Erkenntnisakt sein Objekt finden und treffen kann, das hélt man fiir
das Selbstverstidndliche.”

I Consciéncia ingénua, fechada é o termo que se usa no livro Educagdo como Pratica da Liberdade,
ja na Pedagogia do Oprimido se usa o termo como consciéncia hospedeira “o sentido alienador
das prescrigdes que transformam a consciéncia recebedora no que vimos chamando de cons-
ciéncia ‘hospedeira’ da consciéncia opressora” (FREIRE, 2016a, p. 46), e mais adiante:
“consciéncia necrofila e consciéncia colonizada” (idem, p. 68).

1241...] bem ou mal, ao problema da alfabetizagdo, de que retiriramos o aspecto puramente
mecanico, associando-o a ‘perigosa’ conscientiza¢do. Estava em que encardvamos e encara-
mos a educagdao como um esforgo de libertagdo do homem e ndo como um instrumento a mais
de sua dominagdo” (FREIRE, 1983, p. 121).
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dimensdo subjetiva (sujeito e imanente), mas também no aspecto social de
democratizag¢ao da sociedade brasileira e das relagdes de poder.

Na Pedagogia do Oprimido, o termo consciéncia aparece com um dar-se
conta, a consciéncia critica na compreensao do aspecto do mundo e suas rela-
¢Oes de poder, social e econ6mica, e conscientiza¢ao enquanto uma a¢ao poli-
tica que trata de estruturas de poder:

Um dos aspectos com que surpreendemos, quer nos cursos de capacitagio
que damos e em que analisamos o papel da conscientizagdo, quer na aplica-
¢do mesma de uma educagdo realmente libertadora, é o “medo da liberda-
de”, a que faremos referéncia no primeiro capitulo deste ensaio.

Nao sdo raras as vezes em que participantes destes cursos, numa atitude em
que manifestam o seu “medo da liberdade”, se referem ao que chamam de
“perigo da conscientizacdo”. “A consciéncia critica (... dizem...) é anarqui-

ca.” Ao que outros acrescentam: “Nao podera a consciéncia critica condu-
zir a desordem” (FREIRE, 2016a, p. 31).

O papel politico da educagdo aparece no conceito de libertagdo pela
conscientizagao e sobre perigos na relagao de poder da sociedade brasileira da
conscientiza¢ao e da criticidade da consciéncia enquanto questionado o mun-
do e a ordem estabelecida. Numa nog¢ao de opressao e oprimido, criando cons-
ciéncia do mundo enquanto sociedade, mas sem se esquecer da consciéncia na
dimensao subjetiva e pedagodgica portanto: “A sua aderéncia ao opressor nao
lhes possibilita a consciéncia de si como pessoa, nem a consciéncia de classe
oprimida” (FREIRE, 2016a, p. 45).

E passa a tratar a consciéncia na luta de classes entre consciéncia opres-
sora e consciéncia oprimida: “Estamos em face do problema da consciéncia
oprimida e da consciéncia opressora; dos homens opressores e dos homens
oprimidos, em uma situagdo concreta de opressao” (FREIRE, 2016a, p. 51).
Entretanto, citando Vieira Pinto, Freire mantém a influéncia da fenomenolo-
gia no conceito de consciéncia para libertar o oprimido, pois a consciéncia e a
intencionalidade apontam para algo que nio é.* No caso da libertagio, edu-
cadores e lideres devem ser cointencionados:

Educador e educandos (lideran¢a e massas), cointencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos s3o sujeitos no ato, ndo so de desve-

la-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar esse co-
nhecimento (FREIRE, 2016a, p. 77-78).

13 Freire citando Viera Pinto: “[...] a consciéncia é, em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo que
ndo ¢ ela, que esta fora dela [...]” (FREIRE, 2016a, p. 77). Aqui vale salientar a influéncia
decisiva de Alvaro Vieira Pinto no pensamento de Paulo Freire, bem como a influéncia decisi-
va do pensamento formulado pelo ISEB, de onde vém Alvaro Vieira Pinto, Hélio Jaguaribe e
tantos outros. Esse momento é um capitulo a ser estudado e aprofundado no campo do pensa-
mento filosofico, socioldgico, politico, econdmico e educacional brasileiro.
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Essa conscientizagdo critica que transforma as pessoas em transforma-
dores do mundo, sujeitos participantes do mundo, é ampliada a integralidade
do ser humano enquanto “corpos conscientes”, que conectam e interagem com
o mundo, e ndo como receptaculos que sdo enchidos de mundo passivamen-
te.!* A consciéncia do homem integral: Freire ainda a partir da concepg¢ado de
“corpo consciente” tece uma critica a fragmentagcdo do conhecimento, a frag-
mentagdao de pedacos, como se a consciéncia fosse parte de homem e que pu-
desse conscientiza-lo parcialmente:

A consciéncia como se fosse alguma se¢ao ‘dentro’ dos homens, mecanicis-
tamente compartimentada, passivamente aberta ao mundo que a ira ‘en-
chendo’ de realidade. Uma consciéncia continente a receber permanente-
mente os depdsitos que o mundo lhe faz e que se vao transformando em seus
conteudos. Como se os homens fossem uma presa do mundo e este um eter-

no cacador daqueles que tivessem por distragcdo “enché-los” de pedagos seus
(FREIRE, 2016a, p. 87).

Essa nog¢do de integralidade do homem enquanto corpo consciente ou
integralmente consciente tem uma repercussao educativa enorme, que resulta
numa revisio da forma parcial como tratamos o curriculo e a formacio. E
aqui que surge a no¢ao de educagdo bancaria, em que a consciéncia tabua rasa
¢é preenchida passivamente, que Freire supera enquanto sujeitos ativos do co-
nhecimento.

A nogao de consciéncia bancaria, enquanto depésito de contetudo e frag-
mentada, é estatica e necrofila, ndo levando a libertacao do homem. A inten-
cionalidade é, para Freire, a conexao com a realidade, faz migrar da opinido
para o verdadeiro conhecimento. Que tem a dupla dimensao: a consciéncia do
mundo e a consciéncia da consciéncia, que volta sobre si mesma (FREIRE,
2016a, p. 94).

Na Pedagogia do Autonomia (1996), a consciéncia é um processo dessa ten-
déncia existencialista do inacabamento no qual a educabilidade faz sentido:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educéveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Ndo foi educagdo que fez

mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo que nos tornamos cons-

4 Homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com os outros. Homens espectadores
e nao recriadores do mundo. Concebe a sua consciéncia como algo especializado neles e ndo
aos homens como “corpos conscientes”. A consciéncia como se fosse alguma se¢do “dentro”
dos homens, mecanicistamente compartimentada, passivamente aberta a0 mundo que a ira “en-
chendo” de realidade. Uma consciéncia continente a receber permanentemente os depositos
que o mundo lhe faz e que se vao transformando em seus conteudos (FREIRE, 2016a, p. 86).
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cientes e que nos inserta no movimento permanente de procura em que se
alicerca a esperanca (FREIRE, 2002, p. 64-65).

A amplificagdo do conceito de consciéncia enquanto ser inacabado é de
origem existencialista e também a nog¢do de consciéncia histérica enquanto
“falsas consciéncias”. Uma concepgao escalonaria de grau de conscientiza¢ao
¢é retomada na Pedagogia do Oprimido; ndo ha uma divisao abrupta entre ser e
nao ser consciente: “os varios niveis de percep¢ao de si mesmos e do mundo
em que e com que estdao” (FREIRE, 2016a, p. 119).

Os temas geradores na pedagogia freiriana sdo os momentos de cons-
cientiza¢ao em torno dos problemas que sdo seus e do grupo: A investigacdao
tematica faz, assim, um esforco comum de consciéncia da realidade e de auto-
consciéncia, que a inscreve como ponto de partida do processo educativo, ou a
acdo cultural de carater libertador (FREIRE, 2016a, p. 138). Uma autoconsci-
éncia como consciéncia sua e do mundo.

No seu livro Conscientizacdo enfatiza que a conscientizagdo € uma cons-
ciéncia que leva a a¢ao, a praxis transformadora: “A conscientiza¢do nao pode
existir fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato agdao — reflexdo (FREIRE, 2016b,
p. 56). Ja na esteira da dialética, Freire utiliza o processo de tratar do processo
de construcao da consciéncia ativa, porém epistemologicamente o nucleo sin-
tético da consciéncia, de mundo e de si mesmo: “A conscientiza¢ao nao esta
baseada sobre a consciéncia, de um lado, e o mundo, de outro; por outra parte,
nao pretende uma separagdo. Ao contrario, estad baseada na relagido conscién-
cia — mundo” (FREIRE, 2016b, p. 57).

E assim num processo de conscientizagdo dialético constante de que a
nova realidade também nao pode ser aceita passivamente, mas de forma conti-
nua ser criticada e ressignificada, no qual a realidade transformada mostra um
novo perfil (FREIRE, 2016b, p. 58). Por isso alfabetizagdo sao sempre dois
momentos do mesmo processo.

Consideracoes

Este ensaio moveu-se na convergéncia da fenomenologia de Husserl na
obra de Paulo Freire, e acompanhamos que partir do mundo e universo do
educando é uma atitude tipicamente no método fenomenologico que parte do
mundo da vida para fundamentar as ciéncias.

Que a intencionalidade da consciéncia, como uma consciéncia aberta
ao mundo, mas que nao pode ser simplesmente preenchida de mundo, mas
superando o status epistemologico de sujeito passivo para um sujeito ativo, €
reflexo fenomenoldgico da pedagogia freiriana.
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Em Husserl, a consciéncia mantém a unidade sintética, como A percep-
¢do Transcendental aos moldes kantianos, mas recebe a nog¢ao de subjetivagao
enquanto sujeito ativo, que é consciente de si e do mundo. Portanto, se pode
enxergar neste momento de pontuagdo deste ensaio, a presenga indelével da
tradigdo do pensamento alemao —uma de suas fontes — na formagao do pensa-
mento de Paulo Freire. Pode-se dizer que, além de Husserl, Kant, Hegel e
Marx serao decisivos.

Essa nog¢ao de autoconsciéncia insere 0 homem num mundo nao esgo-
tando a relagdo de duas substancias — a res cogitans € a res extensa — COMO NO
paradigma cartesiano, mas um sujeito que produz novos significados de mun-
do no confronto com alter ego outros sujeitos, produzindo um acrescentamen-
to ao mundo no horizonte da histéria.

O ecletismo freiriano — mas diga-se para além da visdo pejorativa de
ecletismo, um ecletismo marcado pela criatividade e erudigao freirianos — ul-
trapassa a influéncia fenomenoldgica, porque ambos os autores tém objetivos
diferentes, mas ha alguns pontos convergentes entre ambos.
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Educacao pos-metafisica:
atravessamentos sobre a importancia
do outro na e pela linguagem

Patricia Feiten Pinto’

Introducao

O sentido da existéncia humana nao é dado por nenhuma verdade trans-
cendental e nem ¢ algo individual. O sentido da existéncia ¢ o outro, é produto
da cultura na qual o sujeito esta inserido. Assim, o sujeito se constitui pelo
simbolico, que se da por meio da produgdo de discursos e narrativas (KEHL,
2002). O sujeito ¢, entdo, construido a cada encontro com o outro, em um
movimento inesgotavel de sentidos.

Como resultado, a agdo educativa, conforme Hermann (2003), implica
a compreensao de que estamos expostos ao risco, as situagoes abertas e inespe-
radas, coincidindo com a impossibilidade de assegurar uma estrutura estavel.
Deve-se aceitar a imprevisibilidade em cada encontro intersubjetivo, no qual
nao é possivel captar tudo pela l6gica de conceitos ordenados. Amplia-se, en-
tao, o sentido da educagdo, possibilitando o espago para a pluralidade contra
o esmagamento do modelo tnico e seus perigos.

Essa forma de pensar a educagao esta vinculada por meio de um discur-
so em que o conhecimento ndo ¢ mais fundamentado por uma concepg¢ao
Unica e verdadeira de ver o mundo. Perde-se a bussola orientadora ontologica
e moderna, e 0s sujeitos passam a assumir uma posi¢do mais ativa. Entao, de
acordo com Flickinger (2010), renuncia-se a ideia de verdade ultima, abrindo-
se a experiéncias do desconhecido e de novos sentidos nos horizontes da histo-
ria e da linguagem, na qual o conhecimento nunca sera desvelado por inteiro.

Como resultado, isso possibilita uma postura mais dindmica, evitando
reducionismos teodricos e fazendo emergir uma educagdo marcada pela aber-
tura de horizontes que nunca cessam e que se modificam a cada encontro com
o outro. Nesse sentido, “somente no dialogo que chegamos as coisas [...] 0

! Mestranda em Educagdo nas Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste do estado do
Rio Grande do Sul-UNIJUI. Formada em Psicologia pela Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai e das Missdes-URI.
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dialogo se constitui na possibilidade de experimentar nossa singularidade e a
experiéncia do outro com suas objecdes ou sua aprovagao. Ele s6 acontece
quando deixa algo em n6s” (HERMANN, 2003, p. 91). Assim, a aprendiza-
gem vem se desenhando na relagdo intersubjetiva com o outro por meio da
linguagem. Por isso “a propria habilidade de aprender ¢ uma capacidade aber-
ta importante, talvez a mais necessaria e humana de todas. E qualquer plano
de ensino bem concebido ird considerar prioritario esse saber que nunca aca-
ba” (SAVATER, 2012, p. 48).

Este artigo busca analisar qual é a importancia da linguagem e da rela-
¢do com o outro para a formagao dos alunos. Ainda, este escrito visa com-
preender como a nog¢ao de verdade é entendida pelos paradigmas do conheci-
mento e como isso incide na educagdo. Para chegar a essas compreensoes,
serdo tecidas algumas reflexdes sobre a educagdao na perspectiva ontoldgica e
moderna no viés de que esses pensamentos estdo enraizados em uma concep-
¢do de ver o mundo e como isso se modifica na neomodernidade.

Educacgao sob a concep¢ao de uma tinica versao do conhecimento

“A busca permanente de transcendéncia, homogeneidade, universali-
dade e dominio do pensamento filoséfico e religioso (pensamento metafisico-
teoldgico) na cultural ocidental centrou-se inicialmente em Deus e posterior-
mente na razao” (DALBOSCO; MARASCHIN, 2017, p. 632). A partir dessa
discussao, o conhecimento nem sempre foi pensado como historico e passivel
de ser modificado através da relagdo entre sujeitos ao longo do percurso da
humanidade. Para entender essa linha de pensamento, deve-se voltar ao para-
digma metafisico e ao paradigma moderno, os quais, de uma forma peculiar,
trazem contribuigdes importantes para compreender essa afirmacao.

Socrates foi um dos primeiros a realizar um movimento para conhecer
o proprio conhecimento; fazendo isso, ele se deparou com a essencialidade
ontolégica do ser, formulando a sua famosa expressdao: Ocupa-te contigo mes-
mo (epimeleisthai heautori). Segundo Foucault (2004, p. 89), “para ocupar-se
consigo, é preciso conhecer-se a si mesmo; para conhecer-se, € preciso olhar-se
em um elemento que seja igual a si [...] e este principio do saber e do conheci-
mento é o elemento divino”. Esse entendimento metafisico versou por meio
de uma concepgao de que algo transcendental ao humano seria o tnico cami-
nho possivel de acesso ao conhecimento. A partir disso, quando o sujeito con-
seguisse alcangar o elemento divino, ele consequentemente conheceria todas
as verdades do mundo.

A forma grega do conhecimento firmou-se no pensamento metafisico,
do objeto como imutavel, em que a verdade é revelada pelo divino. Nesse con-
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texto, a verdade ja esta posta no mundo, e cabe aos sujeitos apreendé-la (MAR-
QUES, 1993). Tais verdades do conhecimento ja estdo inscritas no mundo; as
coisas estao ai, e os sujeitos precisam olhar para a sua essencialidade, corrigin-
do qualquer distor¢ao sobre a verdade ontoldgica do objeto em um esforgco
para recuperar o conhecimento absoluto. Sobre isso Boufleur elucida que a
metafisica (1997, p. 9) “é entendida como dada ‘de vez’, seja como revelagdo ou
como descoberta [...]. A metafisica, em termos gerais, consiste no tipo de pensa-
mento que supde algum sentido previamente posto”. Na esteira do paradigma
ontologico visualiza-se uma posi¢ao que ja esta posta, instaurada, e ndo compe-
te aos sujeitos assumirem uma postura antagonica sobre o que € revelado.

A partir disso, visto que a forma que o discurso vigente interpreta o
conhecimento percorre todos os terrenos da sociedade, delimitam-se caminhos
para pensar a educag¢ao pelo entendimento da metafisica. Conforme Marques
(1993, p. 105), o ensino “consiste em transmitir fielmente verdades apreendi-
das como imutaveis; e a aprendizagem ¢é a assimilagdo passiva das verdades
ensinadas. Ensinar ¢ repetir; apreender ¢ memorizar”. Em decorréncia disso,
o paradigma da tradi¢ao sustenta-se pela obediéncia e pela submissdo dos alu-
nos perante a figura autoritdria do professor, demarcando, dessa maneira, a
auséncia do dialogo (DALBOSCO, MARASCHIN, 2017).

A educagdo consiste na transmissao dogmatica do conhecimento, em
que o aluno é um receptaculo passivo dos contetdos, no qual apenas os pro-
fessores conhecem e traduzem aos alunos a esséncia das coisas. Com isso “0
educar nada mais é do que inserir o educando na ordem do mundo e dos
homens [...] em um local de acesso as verdades estabelecidas” (MARQUES,
1993, p. 105). Além disso, Dalbosco e Maraschin (2017) trazem importantes
ponderagdes para se aprofundar nessa reflexao. Assim, a educagao tem a fun-
¢ao de:

Desabrochar as potencialidades que repousam na interioridade da alma do
educando. [...] Extrair de dentro, fazer brotar de dentro a esséncia pronta
que o educando traz consigo ao nascer. Pressupde-se aqui, nesta forma de
pensamento, um inatismo que assegura a existéncia de estruturas cognitivas
prévias ao nascimento. Uma vez que ha tais estruturas, entdo € necessario,
do ponto de vista pedagdgico, alguém para fazer desabrochar essa esséncia
no educando. Justifica-se, deste modo, a figura do mestre como autoridade
inquestionavel, pois é o unico capaz de fazer desabrochar o conhecimento

que reside na interioridade do educando (DALBOSCO; MARASCHIN,
2017, p. 632).

O desabrochar, o fazer vir a luz da consciéncia as verdades absolutas e
imutaveis existentes no interior de cada sujeito é fundamentalmente a tarefa
do professor. Portanto a educagao ¢ a institucionaliza¢ao dos dogmas transmi-
tidos aos educandos por meio da reprodugdo. O ensino € orientado através de
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uma despreocupac¢ao com um aprendizado critico dos alunos, desconsideran-
do também o contexto e a historicidade dos sujeitos. Sendo assim, o ensino é
uma mera transmissao de um conhecimento revelado.

Visto isso, agora ¢ necessario compreender como o paradigma moderno
movimenta as suas concepgdes acerca do conhecimento. Marques (1993) discu-
te que, no paradigma moderno, o conhecimento ¢ validado pelo método mate-
matico e é apenas através desse que o sujeito conhece a verdade sobre o objeto.
Os métodos racionais sdao aplicados através de unidades quantificaveis, isola-
veis, sem qualquer ambiguidade. Os progressos da fisica e da matematica de-
monstraram a incontornavel racionalidade do universo e constituem a garantia
de que existe uma identidade essencial entre o sujeito e o objeto. Com isso “a
ciéncia, com seu procedimento metodolédgico, produziu conhecimentos verda-
deiros, sintetizados no bindmio explicar e prever, criando uma cultura técnico-
cientifica estranha ao sentido originario de cultura” (HERMANN 2015, p. 219).

O paradigma da consciéncia é norteado através de um método racional
quantificavel, que tem a pretensao de desvelar toda a essencialidade das coi-
sas, objetivando, entrando em contato com a mais pura forma do objeto. Nes-
se sentido, 0 homem moderno esclarecido tem a pretensdao de conhecer a tota-
lidade do objeto; e quando alcangar o conhecimento absoluto através da razao
objetiva, nao haverd qualquer incerteza quanto a veracidade daquele conheci-
mento.

Existe um fundamento para tudo por meio da razao subjetiva. Assim,
todo o conhecimento ocorre a partir do e no sujeito, portanto ele é a premissa,
uma espécie de reflexo ou espelho do real (MARTINAZZO, 2013). O sujeito
epistémico moderno, guiado pela concep¢ao cartesiana linear, esta envolvido
em sua subjetividade para alcangar a verdade através de um método ordenado
e mensuravel. A modernidade desautoriza a aspiragao dogmatica divina e passa
a crer na ciéncia objetiva como fonte inabalavel para alcangar o conhecimento
verdadeiro. Nota-se que a ciéncia substitui a cren¢a transcendental em um
Deus que tudo sabe, fazendo com que o homem moderno carimbe também
uma crenga, sO que agora na ciéncia.

O mundo reduz-se a especialidades fragmentadas de todo o contexto
histoérico, fechando-se cada uma para si. O resultado desse quadro é uma re-
dugido do proprio conhecimento, que se torna uma mera justaposi¢dao de espe-
cialidades autossuficientes (MARQUES, 1993). Com isso o movimento da
modernidade é um debrugar sobre o objeto a-historico, quantificando-o. O
objeto fica apenas suscetivel a uma apropriagdo estatica, e cada especialidade
apropria-se apenas de sua ‘fatia’ para delimitar o conhecimento.

Ao analisar o pensamento moderno, discute-se como esse traz os seus
principios para a educagdo. A educagdo reduz-se a especialidades fragmenta-
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das, fechadas cada uma para si. Os curriculos configuram-se com procedimen-
tos tacitos em uma justaposigcao de disciplinas isoladas, em que o conhecimen-
to é compartimentado, incomunicavel com as demais areas do saber. O profes-
sor torna-se um mero facilitador da aprendizagem, quase que dispensavel para
o processo educativo (MARQUES, 1993). O professor é visto como um medi-
ador do conhecimento, em que ele é o responsavel por transmitir as verdades
comprovadas pela ciéncia aos alunos, e cabe a esses apenas reproduzi-las.

A linguagem entre sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, de acor-
do com Boufleuer, Dellafavera (2016, p. 27), serve apenas para comunicar a
verdade como uma “via de mao unica, sendo o professor o detentor do saber,
reforcando-se a percep¢do como transmissao-recep¢ao por meio da transfe-
réncia de informagbes que, teoricamente, sao depositadas na mente do edu-
cando”. O ensino delimita-se por um estreitamento dos lagos e, como conse-
quéncia desse processo, tem-se a formagao de sujeitos egocéntricos, que colo-
cam em segundo plano as relagdes sociais, tendo dificuldades de partilhar uma
vida comum (DALBOSCO, MARASCHIN, 2017). O dialogo no processo edu-
cativo ¢ um mero instrumento, necessario para a transmissao de informagdes
e ndo para produzir algo.

O ensino estrutura-se basicamente pela finalidade de desenvolver o in-
telecto do aluno, entendimento no qual esta fundamentado pelo principio kan-
tiano de trazer para a pedagogia condi¢des para atingir a maioridade e sair da
heteronomia, isto é, a racionalidade moderna (MARTINAZZO, 2013). A pre-
tensao da educagao nesse paradigma é o desabrochar da maioridade dos edu-
candos.

Assim, percebe-se que a base da educagdo, em ambas as concepgdes
estudadas, ¢ a transmissao do conhecimento, em que o aluno é um receptor
passivo de informagdes. Na modernidade, mistifica-se a ciéncia, colocando-a
em um pedestal. Com isso ela acaba ‘bebendo da mesma fonte’ do pensamen-
to ontologico. O paradigma da consciéncia teve a pretensao de anular o co-
nhecimento divino com seu argumento de irracionalidade; no entanto, ao fa-
Zer iss0, a ciéncia converteu-se em um novo dogma com a mesma absolutida-
de, s6 que obviamente de origem diferente.

Como uma reflexao final deste topico do artigo, para pensar a fragilida-
de de orientar o conhecimento apenas através de uma verdade tnica, tem-se:

Lacan nos adverte que o mundo o qual enxergamos como perceptivel aos
orgdos sensoriais ndo passa de ficgdo, ou seja, toda realidade [verdade] tem
uma estrutura de ficgdo. Nosso tempo e espago € subjetivado na relacdo do
sujeito com o Outro da linguagem (dimensdo simbolica-criativa-desejante).

O sujeito nao esta todo no campo da consciéncia, aparece como efeito na
cadeia significante e se abole ao nela entrar (COSTA; JUSTO, 2015, p. 46).
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Nessa linha de raciocinio, ndo existe realidade que nao esteja imersa
nas questdes inconscientes. Logo, orientar o conhecimento apenas através de
um discurso é ndo considerar toda a capacidade simbolica latente do sujeito.
Assim, ao afirmar a absolutidade de uma teoria, desconsidera-se que por tras
dela existe um sujeito mergulhado em sua producao simbdlica infinita. No
entanto, deve-se ter em mente que, mesmo que as limitagOes metafisicas de
perceber o conhecimento sejam visiveis, nao se pode ignorar 0s avangos con-
quistados pela modernidade. Mesmo que pautada por um método couraga,
ela trouxe diversas contribuigdes para os avangos em todas as areas. A questao
entdo nao ¢é negar, mas compreender que, além dela, existem outras possibili-
dades de ver o mundo.

Neomodernidade: a virada linguistica e
as possibilidades para o conhecimento

Na neomodernidade, a relagdo intersubjetiva produz conhecimento. Logo
uma teoria se desenvolve na relagdo sujeito-sujeito e ndo mais sujeito-objeto. Con-
forme Marques (1993), o discurso e o melhor argumento dos sujeitos a todos os
interessados sao0 o que constroi as teorias. Entao, a linguagem é o que valida algo,
isto €, as pretensoes de verdade tematizam-se no discurso e, por isso, 0 processo
de validagdo do conhecimento é pela argumentagdo. Desse modo, o conheci-
mento torna-se mediado e passivel de ser modificado por meio da linguagem.

“Os argumentos visam o entendimento intersubjetivo de uma pretensao
de validez colocada inicialmente como hipotética, mediante exame critico gra-
¢as a que pode a opinido tornar-se saber consensualmente validado” (MAR-
QUES, 1993, p. 100). Nao existe um conhecimento imutavel, mas sim propo-
sicOes que podem ser revistas e questionadas a qualquer momento por pessoas
que compreendam aquele assunto. Através da linguagem pode-se tencionar
teorias e destituir amaragens do conhecimento até entdo vistas como intoca-
veis. Como resultado:

A verdade, por ter “endereco” e “fazer aniversario”, é sempre parcial, haja
vista ser produto de conflitos, acordos, confluéncias, sempre passi’veis de
revisdo a medida que um novo ponto de vista se coloca no debate. E a pro-
pria finitude humana que nos leva a reconhecer que a verdade do conheci-
mento ndo ¢ uma questdo que se resolve “de vez”, devendo, por isso, com-
preender-se sempre em seu carater de provisoriedade, aberto as sempre no-
vas circunstancias que forem se apresentando e para as diferentes possibili-

dades de compreensao dos individuos e grupos (BOUFLEUER; FENSTER-
SEIFER, 2016, p. 252).

Devido a sua provisoriedade, as verdades podem ser revisadas a cada
encontro entre sujeitos. O paradigma da comunicagdo desautoriza o sujeito a
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definir de forma auténoma, e por si s6, o que é legitimo, uma vez que esse
conhecimento sempre se refere e s6 faz sentido se for algo referente a um mun-
do compartilhado, passivel de ser simbolizado. E preciso prestar contas junto
a uma comunidade linguistica (MARQUES, 1993). E inevitavel se haver com
0 outro, pois, sem a relacao intersubjetiva, nao ha teoria que se justifique em si
mesma. Ainda nao ha sujeito tdo autossuficiente que ndo precise dos desdo-
bramentos do olhar do outro para afirmar, mesmo que de forma mutavel, sua
teoria.

Assim como ja foi estudado nas outras concepgdes de conhecimento, é
necessario também elencar as repercussdes desse pensamento para a educa-
¢do. Para Marques (1993), a educagdo tem um papel mais ativo e, ao invés do
professor operar com conceitos que ja aprendeu e na forma como aprendeu,
reproduzindo-os aos alunos para que esses 0s absorvam pacificamente, agora
o professor opera sobre o contetido de acordo com a realidade desses alunos.

No pensamento metafisico e moderno, o professor tem por objetivo re-
produzir os conceitos verdadeiros ndo passiveis de modifica¢do. Na neomo-
dernidade, os conceitos sao vistos como sucessiveis a modificacdes através da
intersubjetividade. Com isso o professor atua sobre os contetidos e busca que
os alunos também saibam que os conhecimentos existentes nao estao fecha-
dos, pois esses podem vir a ser questionados futuramente por meio da lingua-
gem. Sobre a forma com que o professor vai avaliar tem-se:

Aprendizagens significativas nao sdo as que se organizam em funcao de se-
rem verificadas (na verdade, cobradas) em exercicios mecanicos ou em exa-
mes padronizados, mas as que se orientem para novas competéncias comu-
nicativas nos campos da cultura, da vida em sociedade e da expressdo das
personalidades libertas de qualquer amarra [...] A avaliacdo da aprendiza-

gem como constru¢do de uma dindmica integradora em que os conteudos
curriculares se relacionem e se reorganizem (MARQUES, 1993, p. 111).

A educacgdo e o processo de aprendizagem dos alunos ndo sao mais so-
mente verificados através de testes mecanicistas e formais, em que o aluno s6
reproduz. Na neomodernidade, os alunos podem produzir e posicionar-se atra-
vés dos conteados. Nesse sentido, Marques (1993) aborda que a aprendizagem
se da pela forma consensual em que se constroi a educagdao. Os conteuados nao
devem ser totalmente preestabelecidos, fechados, e a aprendizagem deve ser
consensualmente validada. E essencial apresentar contetdos ja estabelecidos
pelo curriculo académico, mas ndo se devem limitar a isso.

Obviamente, como ja abordado anteriormente, jamais se pode descon-
siderar os avangos conquistados pelo método cientifico objetivo. A questado é
que, além disso, é necessario propiciar meios para que o aluno tenha o seu
posicionamento sobre as coisas de uma forma mais ativa e ndo apenas passi-
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va, desenrolando-se das amaragens absolutistas do conhecimento. O paradig-
ma da comunicagdo reconhece a precariedade das verdades, mas também re-
conhece que elas existem. A dinamicidade reside na possibilidade do sujeito
continuar a pensar e a expressar-se linguisticamente, nao sendo limitado a um
raciocinio pronto.

A aprendizagem na sala de aula vai além da reproduc¢do de conteudos, e
o aprender influi na linguagem e na consciéncia de que nao existe verdade
inabalavel. As nuances do dialogo revelam que a poténcia transformadora do
processo de aprendizagem estd na linguagem.

Esse “saber que nunca se acaba” é fundamentado na e pela linguagem;
por isso o sujeito esta imerso no processo inacabavel de conhecimento, e tor-
na-se impossivel inserir o aluno em uma légica finita, tendo em vista a multi-
plicidade existente e a possibilidade de modificar as teorias no encontro com
o(s) outro(s). Essa situagdo possibilita “condi¢Oes reflexivas para a produgao
de um mundo comum, que ndo seja apenas um modo de o sujeito sobreviver,
mas que tenha sentido, que estabeleca vinculos entre o mundo e o ‘eu’” (HER-
MANN, 2003, p.101).

Na neomodernidade, a armadura que envolvia as coisas quebra-se, e
agora o sujeito, além de precisar se haver consigo mesmo, precisa se haver com
o outro. O delirio coletivo sustentado pela verdade imutavel do conhecimento
abre-se pela condi¢ao demasiadamente humana de ndo ter apenas uma versao
no “preto no branco”, mas varias, destrinchando qualquer possibilidade de
apreender a essencialidade do objeto.

Devido a isso, para uma educagdo que incite a autonomia do aluno, o
professor precisa renunciar ao lugar do tnico detentor do saber, de castrador
do desejo do aluno, desaprisionando o aluno da posi¢ao de passividade (RI-
BEIRO, 2014). Esse corte incisivo perante o aprisionamento do aluno faz com
que seja possivel uma abertura a significa¢des, tornando os desejos do aluno
também reconheciveis. Nessa linha de pensamento:

A produgdo de sentido nao é individual — seu alcance simbdlico reside justa-
mente no fato de ser coletiva, e seus efeitos, inscritos na cultura. O sujeito se
constitui no “enderecamento ao outro. [...] Toda produgdao de sentido, de
significacdo, depende de sua inscricdo numa cadeia de interlocugdes. [...]
Desse sentido de ser reconhecido pelo Outro, ou pelos outros que o rodei-
am. Com exce¢do de algumas produgdes muito delirantes na psicose, que
mesmo assim sdo engendradas a partir de alguma forma de enderecamento
imaginario, o sentido ou o significado de um ato, de uma experiéncia ou de
uma vida inteira se revela na interface entre o que é mais singular, mais

particular para o agente/vivente, e sua inscricdo na cultura em que vive
(KEHL, 2002, p. 9).
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Perante essa posi¢ao, a pergunta que fica é: como nao considerar a lin-
guagem e toda a vicissitude? Como educar sem inscrever o aluno no mundo
da linguagem? E ilusério acreditar que o registro do aluno na linguagem ¢ algo
secundario e que apenas a reproducao de verdades sera suficiente para a for-
macdo de um sujeito. A partir dessa importante discussdo, percebe-se que,
para sustentarmos como sujeitos, precisamos do outro.

O significado de ser um humano é o outro; logo, por mais ‘puro’ que o
ato possa ser, fazemo-lo enderecado a alguém. Assim, a aprendizagem ocorre
na relagdo com o outro; logo “o professor nao deve se anular como sujeito
desejante ou impedir que o aluno deseje. O reconhecimento mutuo é que per-
mitira, ao professor, ensinar e, ao aluno, desejar aprender e construir o saber”
(PEDROZA, 2010, p. 90). Mas se deve compreender que:

Naéo quer dizer, no entanto, que ndo castrar o desejo do aluno signifique
deixa-lo livre, permitindo que faga o que, como e quando quiser. No contex-
to educativo escolar, muitas coisas devem ser impostas as criangas, pois se
faz necessario que elas aprendam a dominar suas pulsdes para se adaptar a
sociedade. [...] Porém ¢é fundamental e extremamente desafiador ao profes-
sor saber o quanto proibir, quando proibir e por que meios ocorrera essa
proibicdo (RIBEIRO, 2014, p. 28-29).

A questdo nao ¢ destituir o professor como figura de referéncia e autori-
dade, mas também considerar o aluno como sujeito de desejos e de produgao
simbolica. A proibigao é fundamental, mas essa precisa ter significado, pois a
constituicdo como sujeito autdbnomo firma-se na linguagem e ndao em uma
abordagem absolutista do professor. Através disso a educagao so pode ser pen-
sada na e pela linguagem.

Deve-se fundamentar a pratica docente no ato de apresentar conteudos
aos alunos, mas ndo apenas isso: é necessario desenvolver uma relagdo inter-
subjetiva entre professores e alunos para que seja possivel uma educagdo que
reconheca o lugar e os desejos do outro e que a produg¢do simbolica do aluno
nao seja cortada, mas incentivada, pois o conhecimento se constroi e se trans-
forma através das trocas e nao apenas na transmissao.

Consideragoes finais

Todas as formas de conhecer o mundo tém as suas repercussdoes em um
determinado periodo historico. Entdo deve-se langar luzes e nao acreditar que
apenas uma verdade sobre o objeto arremata todo o conhecimento. Nesse sen-
tido, a neomodernidade nao vai ignorar a objetividade, mas ela ja ndo vai ser
mais tdo ‘dura’, abrindo possibilidades para novas formula¢des do conheci-
mento, que consequentemente formardo sujeitos mais auténomos.
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Ainda, compreende-se que por mais radical que seja o termo impossi-
vel, é necessario apontar a impossibilidade de captar toda a verdade do objeto,
pois ndo existe realidade que nao esteja imersa nas questdes inconscientes.
Logo, orientar o conhecimento apenas através de um discurso é nao conside-
rar toda a capacidade de abstracao do sujeito. Assim, ao afirmar a absolutida-
de de uma teoria, desconsidera-se que por tras dela existe um sujeito mergu-
lhado em sua produg¢do simbolica infinita.

Baseado nessa discussado, a educagdo ocorre na relacdo com o outro. As-
sim, é na e pela linguagem que é possivel inserir o aluno no mundo. E uma ilusio
acreditar que todo o conhecimento ja estd arrematado e cabe ao aluno apenas
reproduzir as verdades. Entende-se entdo que a educa¢io ndo se deve limitar a
uma postura passiva dos alunos, pois eles, com toda a sua produgdo unica, po-
derdo trazer muitas contribuigdes, inclusive para a aprendizagem dos colegas.
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Interdisciplinaridade e educacgao: reflexdes a luz do
paradigma da intersubjetividade linguistica

Leandro Renner de Moura’

Introducao

A interdisciplinaridade tem sido frequentemente proclamada nos novos
discursos sobre a educagao, mostrando-se como uma das perspectivas pedago-
gicas mais expressivas da contemporaneidade, fato que justifica a presente dis-
cussao. Amparada por experiéncias bem-sucedidas em diferentes setores da
sociedade, ela tem alcangado espaco consideravel no ambito da educagdo es-
colar e impde, vagarosamente, uma nova consciéncia de ensino.

Paulo Freire, Hilton Japiassu, Ivani Catarina Arantes Fazenda, Ari Paulo
Jantsch e Lucidio Bianchetti, Gaudéncio Frigotto, Jurjo Torres Santomé, He-
loisa Lick, Olga Pombo e Yves Lenoir sdo alguns dos nomes mais relevantes
nos estudos sobre interdisciplinaridade. Concordam com a nog¢dao de que sua
efetiva realizag¢do so6 é possivel quando se dispdem a estuda-la, compreendé-la e
pratica-la em seus espagos profissionais, uma vez que nao compactuam do con-
ceito simplista de “jun¢ao de disciplinas”, mas sim como “outra postura” diante
do conhecimento e abertura a compreensao do ato de ensinar e aprender.

Desde seu aparecimento, a interdisciplinaridade revela uma polivalén-
cia através de variados niveis de significacdo. A pensadora portuguesa Olga
Pombo concentra suas preocupagdes nessa questdo e explora sua emergéncia
em diferentes dimensdes da sociedade, apontando os setores onde sua difusdao
mostra-se avangada e que parecem ser as perspectivas atuais do trabalho inter-
disciplinar na educagao.

A escritora chama aten¢dao para a complexidade da palavra e a decor-
rente dificuldade de entendimento das suas finalidades. A dificuldade estaria
no fato de ninguém saber, efetivamente, o que significa interdisciplinaridade,
tendo em vista que nem mesmo na literatura especializada fica evidente uma
defini¢do estavel. Conforme Pombo (2008), isso corrobora o desgaste usual da
palavra, que, apesar de existir uma grande variedade de usos, cai-se numa ba-

! Doutorando em Educagdo nas Ciéncias (Unijui). Docente substituto no Instituto Federal Far-
roupilha — campus Santo Angelo. E-mail: leandro.moura@iffarroupilha.edu.br
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nalizagao, num abuso da expressao e na perda de um ponto arquimediano, isto
¢, de uma referéncia que se possa considerar estavel.

Por outro lado, observa que, mesmo diante da disparidade conceitual
encontrada, algo curioso se coloca. A palavra ganhou, nas ultimas décadas,
significacdo consideravel através do vocabulario cientifico e das novas plata-
formas de comunicagdao. Nas indagagdes a seguir, a escritora evidencia a ace-
lerada inser¢ao da palavra nesses contextos:

Qual é o projeto que hoje ndo reune equipas interdisciplinares? Qual € o
coléquio ou mesmo o congresso que hoje ndo é interdisciplinar? Teriamos
aqui um contexto epistemologico relativo as praticas de transferéncia de
conhecimentos entre disciplinas e seus pares. Depois, é recorrentemente pro-
clamada pela universidade, mas também pela escola secundaria. Qual é o cur-

so que hoje ndo comporta elementos curriculares interdisciplinares? Qual ¢ a
reforma em que hoje se nado reclama da interdisciplinaridade? (2008, p. 10).

No trecho, o significado comercial da expressdo estaria caricaturado nos
meios de comunicagdo quando, dentro de um tema em especial, reine o maior
numero de especialistas para juntos tentarem alcangar um entendimento. Para
a escritora, entretanto, esse nao ¢ o verdadeiro sentido da palavra interdiscipli-
naridade, e sim sua cacofonia.

Outro nivel de significagdo mostra-se materializado no contexto peda-
gbgico e esta, segundo Pombo (2008, p. 11), “ligado as questdes do ensino, as
praticas escolares, as transferéncias de conhecimentos entre professores e alu-
nos que tém lugar no interior dos curriculos escolares, dos métodos de traba-
lho, das novas estruturas organizativas, das quais tanto a escola secundaria
como a Universidade vao ter que se aproximar cada vez mais”.

No contexto empresarial e tecnoldgico ganha utilizagdo exponencial,
configurando o nivel de significagdo ja difundido. Exemplo disso é o caso da
gestao de empresas, na qual a interdisciplinaridade é usada como metodologia
e processo de decisao. Na produc¢ao técnica e tecnologica, por suposto, equi-
pes trabalham em coletivo, sempre almejando saltos ainda maiores. Apesar da
boa inten¢do, para a pensadora portuguesa, esse nivel de significacao é outro
caso de cacofonia e nao o sentido pleno ou estavel da palavra. Percebe-se que
a expressao cai no esvaziamento, uma vez que, conforme Pombo,

[...] esta representada por um conjunto de experiéncias, realidades, hipote-
ses, projetos. E, no entanto, a situagdo nao deixa de ser curiosa: temos uma
palavra que ninguém sabe definir, sobre a qual ndo ha a menor estabilidade
e, a0 mesmo tempo, uma invasdo de procedimentos, de praticas, de modos

de fazer que atravessam varios contextos, que estdo por todo o lado e que
teimam em reclamar-se da palavra interdisciplinaridade (2008, p. 11).

Dessa maneira, os niveis de significacdo revisitados denunciam certa
incoeréncia quanto ao sentido da expressao e auséncia de um argumento cien-
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tifico valido. Frente a essa problematica, este artigo desenvolve uma reflexao
em torno de concepgdes epistemologicas, ancoradas no tema da linguagem,
como um modo de pensar sua efetividade no plano da prdxis. Cremos que a
explicitacao filosofica de uma episterne compreensiva e reflexiva do agir inter-
disiciplinar impde forgas para reduzir o dominio da racionalidade técnica e
fragmentaria da pedagogia contemporanea, pressupondo a educagdo escolar,
como o evidente encontro entre seres de linguagem e comunicagdo, portanto
capazes de deliberar sobre seus interesses através da igualdade do dialogo.

Parte-se da afirmag¢do a qual diversos pensadores compartilham, a de
que toda tentativa de fundamentar verdades deve ser uma resultante de acor-
dos intersubjetivos, mediados linguisticamente através do dialogo. Ja ndo se
mostra coerente uma unidade de controle que coaja a sociedade a tomar deci-
sOes, nem mesmo a prever os rumos da humanidade sem que esteja condicio-
nada a critica e, portanto, as necessarias corregoes. A educagao é justamente a
dimensdo que inicia este trabalho na medida em que apresenta as geragoes
todo o conteudo simbdlico culturalmente construido.

Diante disso, ndo é mais a relagdo de um sujeito solitario com o mundo
objetivo das coisas que representa as perspectivas filoséficas da “nao mais mo-
dernidade”, mas sim a relagdo intersubjetiva, que sujeitos falantes e atuantes
assumem o entendimento entre si em relagdo as questdes de interesse comum.
Ao fazerem isso, 0os atores comunicativos movem-se por meio de representa-
¢Oes simbolicas, pela tradicao em um mundo socialmente compartilhado.

Assim, o apelo a interdisciplinaridade fundamenta-se na caracteristica
essencialmente comunicativa da razdo humana, na qual é possivel superar
padrdes teoricos entre as diferentes ciéncias e suas respectivas linguagens. Em
sintese, visualizamos, especialmente nas elaboragdes do filosofo alemao Jir-
gen Habermas?, que a agdo comunicativa acontece quando as a¢Ges dos atores
envolvidos em situac¢oes ideais de fala sao coordenadas nao através da técnica
e da objetividade, mas por meio de atos que alcangam o entendimento, dado
que preenche o que pensamos ser 0 vazio epistemologico da retorica interdis-
ciplinar atual.

Face ao exposto, a luz do paradigma da intersubjetividade linguistica, o
texto aborda principios epistemologicos para pensar a interdisciplinaridade na
educagdo e, para isso, fundamenta-se teoricamente na filosofia contempora-
nea (HABERMAS, 2002; GADAMER, 2012). Dessa forma, a metodologia

2 Jirgen Habermas, um dos mais célebres pensadores da contemporaneidade, herdeiro da pers-
pectiva critica alema frankfurtiana, situa sua tarefa filos6fica num contexto pés-metafisico e
tem como ancora a teoria do agir comunicativo. Embora sua produgdo intelectual nao aborde
efetivamente a educacdo, oportuniza-nos pensar em uma pedagogia comunicativa, socializa-
dora e com fins emancipatorios.
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de pesquisa adotada é qualitativa, de abordagem hermenéutico-reflexiva (GA-
DAMER, 2012).

O percurso investigativo inicia com uma amplia¢do dos niveis de signi-
ficagdo da palavra interdisciplinaridade, emprestados pela escritora portugue-
sa Olga Pombo, observando o modo de inser¢do da expressao nos diversos
contextos da sociedade e no mundo pedagogico. Trazemos como primeira re-
flexdo tedrico-epistemoldgica o topico “o horizonte hermenéutico como con-
cepgdo epistemologica”, interpretando a experiéncia hermenéutica com a edu-
cacdao. Em seguida, fazemos uma leitura das teorias habermasianas, buscando
ancoragem tedrica capaz de potencializar o debate da interdisciplinaridade.
Os procedimentos que colocam uma légica a argumentacao do artigo estdo no
confronto tedrico e nas possibilidades de associagao entre o plano das ideias e
o terreno das praticas.

Desenvolvimento

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as
geracdes que vivem hoje querem se apropriar do saber
transmitido pelas geracdes passadas, quando os individuos
€ 0s grupos querem cooperar entre si, isto €, viver pacifica-
mente com o minimo de emprego de forga, sdo obrigados a
agir comunicativamente (HABERMAS, 1993, p. 105)
(Passado como futuro).

O registro filosofico de Habermas (1993), trazido ao texto como epigra-
fe e reflexao primeira, traduz com efeito nossa leitura sobre a educagdo e sua
tarefa para com as novas geragdes. Muito embora tenhamos inventado méto-
dos para superar comportamentos primitivos, segundo o pensador, estamos
ainda obrigados a buscar nos signos que s6 a nés dizem respeito as condigdes
minimas para termos e produzirmos mundo.

Tal concep¢ao tem motivado sobremaneira reflexdes no campo educa-
cional, principalmente aquelas nas quais se assume a perspectiva do agir comu-
nicativo (HABERMAS, 2002) como caracteristica essencial da condi¢ao hu-
mana, uma condi¢ao de comprometimento imediato com o outro, comunita-
ria e necessariamente interativa. Com isso torna-se possivel afirmar que nao
ha mundo humano com significagdes particulares e ldgicas, tampouco agdes
pedagobgicas egocéntricas fechadas e ndao dispostas a negociar suas pretensoes.

Na epigrafe e no percurso de sua obra, Habermas deixa evidente que
nosso pertencimento esta diretamente ligado a relagdes mediadas linguistica-
mente em um mundo que € social, em que o agir comunicativo é uma agao
indiscutivelmente intersubjetiva, pela qual as singularidades estao sempre em
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pleno jogo. Remete a um comportamento de entendimento que mais cedo ou
mais tarde acontecera. Portanto ndao ha mundo para os homens fora da lingua-
gem e sem a comunicagao.

Nesse ambiente reflexivo, acreditamos existir uma chave interpretativa
em potencial para um debate que se coloca a pensar a interdisciplinaridade na
educacao escolar. Desejamos entender, na progressao dos argumentos, o modo
como Habermas interpreta os atos de fala e as agdes comunicativas em com-
paragdo as agOes estratégicas e teleoldgicas da subjetividade moderna, produ-
zindo, assim, associa¢des que possam gerar uma referéncia epistemoldgica ao
pensamento interdisciplinar.

O intento ¢ refletir mais a fundo o fendmeno da interdisciplinaridade,
visando cruzar a linha imaginaria & qual esta popularmente associada na pe-
dagogia. Essa utopia diz respeito a sua suposta e exagerada emergéncia, obri-
gacdo e promessa de eficacia. Visualizamos, de outra parte, bem menos do que
isso. Preferimos, ao entrar nesse debate, apresentar uma compreensao situada
(teoricamente) das condi¢des simbolicas que efetivamente fundamentam sua
concreta realizacao nas praticas educativas. Isso passa, portanto, pela reflexao
sobre a linguagem.

Propde-se uma interlocugdo entre pensadores do campo da Filosofia da
Educacdo, da Filosofia da Linguagem e da Hermenéutica, tematizando a in-
terdisciplinaridade numa concepgao reflexiva. Tal pretensao é subsidiada por
nomes como Hans-Georg Gadamer, Jirgen Habermas e seus comentadores,
dos quais se pode arrancar elementos fortes para introduzir uma reflexdo a
esse respeito. Com esse pano de fundo se quer ndo apenas elevar a importan-
cia ou a suposta eficacia da interdiscipinaridade na educagao escolar, mas en-
contrar sua atividade epistemologica no interior da comunica¢ao entre aque-
les que interagem e fazem o mundo educacgao.

Nessa diregao, apresentaremos uma visao tedrica reunindo conceitos e
defini¢cdes que alicer¢am a tOnica gadameriana e habermasiana do entendi-
mento intersubjetivo, base pela qual pensamos uma epistemne a0 pensamento e
ao trabalho interdisciplinar na educagao.

O horizonte hermenéutico como concep¢ao epistemoldgica

A experiéncia hermenéutica na educagdo esta inevitavelmente além das
metodologias cientificas, encontrando-se no horizonte ontolégico do mundo
— na relagio homem-mundo — na propria linguagem. Como disse Gadamer
(2012, p. 571), “para o0 homem, o mundo esta ai como mundo numa forma
como nao esta para qualquer outro ser vivo que esteja no mundo. Mas esse
estar-ai do mundo é constituido pela linguagem”.
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A partir dessa configuragao, o ser-ai € a possibilidade de vir a compreen-
der-se na e pela linguagem. Para Heidegger (1991, p. 34), “a hermenéutica tem
por tema o ser-ai proprio enquanto se questiona a respeito do seu carater onto-
légico e de sua estrutura fenomenal”. Sublinha ainda a “[...] linguagem como
a casa do ser” (1991, p. 1).

Gadamer entende a linguagem como horizonte de uma ontologia her-
menéutica e como experiéncia de mundo. Empreende a diferenciacdo de pen-
samentos e fases da historia do problema da linguagem em comparagdo aos
novos interesses das ciéncias e da filosofia. Ter mundo e ter linguagem ¢ ter
um comportamento através do encontro com aquilo que é possivel nessa expe-
riéncia em especial. Por essa razao, pensar a educa¢ao do angulo hermenéuti-
co requer considera-la como mundo com o qual estabelecemos um determina-
do comportamento. Estar-ai no mundo educagdo é estar comprometido com
todos os que habitam este contexto por meio das interagdes que se fazem de
modo linguistico.

Falamos de um comportamento de “entendimento” com o mundo edu-
ca¢ao. Um mundo permeado de fendmenos das mais variadas ordens, mani-
festados por sujeitos de linguagem. Espaco simbolico de relagdes humanas
dependentes do respeito e da igualdade, da ética da alteridade e da coopera-
¢do. Um lugar especialmente para o comportamento humano. E se o verso —
popularmente citado — do poeta Octavio Paz revela que conversar é humano,
diriamos que ¢ tarefa hermenéutica necessaria entender-se no mundo educa-
¢do através da fala e da comunicagdo, pois “ndo existe nenhuma forma de
educar fora do dizer” (BERTICELLI, 2004, p. 128).

Em Gadamer (2012, p. 575), “[...] importa acentuar que é s6 na conver-
sacdo que a linguagem possui auténtico ser no exercicio do entendimento
mutuo. Isso ndo pode ser compreendido como se com isso ficasse estabelecido
o objetivo da linguagem”.

Entendimento ndo é um mero fazer, ndo é uma atividade que persegue obje-
tivos, como por exemplo a produgdo de signos pelos quais eu comunicaria
minha vontade a outros. Entendimento, enquanto t’al, ndo precisa de ne-
nhum instrumento, no sentido auténtico da palavra. E um processo de vida,

onde se representa uma comunidade de vida. Neste sentido, o entendimento
humano néo se distingue daquele que os animais cultivam entre si (idem).

Entendimento, nessa linha, ndo significa estratégia e éxito de um fa-
lante. Mas que entender a linguagem é ter mundo. De outra parte, sugere
pensar que ndo se alcanga entendimento com um interlocutor quando esse
perde as condig¢des reflexivas e comunicativas de estar envolvido, de sentir-se
participante ativo numa relagdo interlocutora de construgdo cooperativa da
verdade.
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Fundamental nesse horizonte de compreensao ontoldgica do entendi-
mento, J. Habermas empreende concepgdes importantes. Aborda o sentido da
intersubjevidade na pragmatica comunicativa do mundo da vida em supera-
¢do a subjetividade da filosofia da consciéncia. Tem-se na linguagem o proprio
entendimento enquanto tal, enquanto ato compreensivo préprio da condig¢dao
humana. Com o pensador entendemos que “aceitacdo e entendimento” for-
mam as premissas para a realizacdo das tarefas educacionais, em que ética,
sinceridade e deliberacao formatam uma racionalidade do entendimento. Abai-
x0, um exemplo das apostas do pensador em relagdo as agdes comunicativas.

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geragdes que vivem
hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas geracGes passadas, quan-
do os individuos e os grupos querem cooperar entre si, isto é, viver pacifica-

mente com o minimo de emprego de forga, sdo obrigados a agir comunica-
tivamente (HABERMAS, 1993, p. 105).

Na referéncia, Habermas fez meng¢ao ao ato de educar as geragdes atra-
vés da comunicacdao. Na reflexdo de Boufleuer (1998), essas consideracdes
ganham efeitos de sentido quando pensadas na dimensao pedagogica.

Nossa intui¢do quanto a possivel fecundidade da reflexao habermasiana para
a educacgdo se deve a constatacdo de que os objetivos gerais da educagdo se
colocam na perspectiva de uma integracdo social em que se buscam repro-
duzir e renovar as tradigdes culturais, estabelecer as solidariedades e os pa-
drdes de convivéncia e socializar as novas geragGes, permitindo o desenvol-
vimento de identidades pessoais. Nesse sentido, queremos propor o espago
da educagdo como um espaco privilegiado do agir comunicativo. Além dis-
so acreditamos que a elaboragdo tedrica de Habermas evoca um grande sen-
tido pedagbgico que, a nosso ver, importa ser explicitado.

Na mesma linha de Boufleuer, I. A. Berticelli dialoga com os mesmos
pressupostos para encontrar um sentido para a norma do educar. Para Berti-
celli (2004, p. 33), “todos os pensadores e educadores buscam caminhos mais
adequados para fundamentar a norma do educar em seus plurais sentidos”.
Muito embora tenhamos inventado formas para superar comportamentos
primitivos, estamos ainda obrigados a buscar na ontologia do ser e nos sim-
bolos que s6 a nds dizem respeito as condi¢des minimas para ter e produzir
mundo.

Assim, tais concepgdes tém motivado sobremaneira nossa empreitada,
assumindo-se a perspectiva do “agir comunicativo” como caracteristica essen-
cial ao pensamento interdisciplinar. Na interpretacao hermenéutica, rejeita-se
um mundo de significa¢des logicas tampouco uma pedagogia egocéntrica que
ignora a presenca de humanos na educa¢do. Pensamos que é preciso cruzar
essa linha. Na dimensao educacional e no pensamento interdisciplinar, poder-
se-ia dizer que agir comunicativamente é estar integrado e comprometido com
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um projeto que nao acontece na individualidade, mas na relagao afetiva e co-
operada entre seres humanos engajados.

Pelo horizonte hermenéutico, entender esse fendmeno é o mesmo que
compreender a n0s mesmos num exercicio critico que pde o conhecimento no
centro das preocupagdes pedagogicas. Enquanto seres que habitam e fazem o
mundo educacgao, vale perguntar-nos sobre o “como” do ser docente. O que
constitui o meu ser docente? Empregando o minimo de for¢a para perceber a
multidimensionalidade do conhecimento e, em tltima instancia, enxergar com
nossos pares a possibilidade concreta de atividades conjuntas em escala interdis-
ciplinar pela via da linguagem e do entendimento intersubjetivo.

A intersubjetividade linguistica de Habermas:
uma concepg¢ao interdisciplinar

Deve-se destacar inicialmente que, situado no movimento intelectual
conhecido por virada linguistica®, Habermas estabelece em seus textos o que
chama de abandono* da filosofia da consciéncia e a adog¢do da filosofia da
linguagem, pois como bem coloca Fensterseifer (2001, p.187):

[...] ndo aceitando a saida irracionalista para a crise da modernidade, Ha-
bermas propde o abandono do paradigma sujeito-objeto e a adogdo, por

outro lado, do paradigma da razdo comunicativa, o qual tem seu pano de
fundo nas relagdes cotidianas entre sujeitos, mediadas linguisticamente.

Nesse desdobramento, a guinada pragmatica — expressdao vinculada a
critica das teorias do significado — propaga outras formas de leitura e compre-
ensdo da realidade histérica e da questao do conhecimento, determinando o
lugar da linguagem e do sentido nas ciéncias humanas e sociais. Esse lugar é a
dimensao conceitual, elaborada teoricamente, na qual emerge uma racionali-
dade capaz de instrumentalizar e experimentar o mundo e os objetos.

Dessa maneira, escolhemos o angulo da pragmdtica linguistica, que, segun-
do Berticelli (2004, p. 235), “remonta a Frege, Russel [...] e aos linguistas Saus-
sure, Austin e Chomsky”, para compreender como Habermas busca fundamen-
tacdo na Teoria dos Atos de Fala e de que maneira introduz, ao objetivo deste
capitulo, a nogdo de intersubjetividade linguistica como concepgao segura e ra-
zoavel para pensar o carater interdisciplinar do humano e da educagao.

3 A chamada virada linguistica (/inguistic tum), momento em que o pensamento ocidental volta-
se para o problema da linguagem, com transformagdes rapidas e importantes ocorrendo na
linguistica e na filosofia da linguagem. A partir de fins do século X VIII ocorre um corte episte-
moldgico, e a linguagem passa a ser um dos focos centrais do pensamento ocidental.

4O termo abandono ¢ figurativo. Conforme Marques (1993, p. 72), “procede, na verdade, Ha-
bermas a uma releitura hermenéutica das tradi¢des filosoficas, na otica de uma critica genera-
lizada contra a autocompreensdo da ciéncia e da técnica”.
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Nessa direg¢ao, denomina “ag¢des em sentido estrito, ou seja, atividades
nao-linguisticas [...] como atividades orientadas para um fim [...] e os proferi-
mentos linguisticos como atos através dos quais um falante gostaria de chegar a
um entendimento” (HABERMAS, 2002, p. 65). O pensador ilustra diferentes
formas de descri¢ao de ag¢des do cotidiano e da vida social, ora por observagao,
ora por participagdo nos atos. A¢des que visam a um fim, as ndo linguisticas,
nao geram proposicao de entendimento, visto que no maximo atingem uma
terceira pessoa, a qual produz uma suposicao da intencdo do ato. Por outro
lado, as ac¢des linguisticas precisam de uma segunda pessoa na posi¢do de parti-
cipante, como quem necessita interpretar um dito vindo em sua dire¢ao, reco-
nhecendo o conteddo semantico e gramatical das oragdes e produzindo uma
resposta, de modo a cooperar com o emissor em busca de entendimento.

De certa maneira, a a¢do nao linguistica pode ser interpretada por aque-
les que, por algum motivo, observam uma a¢ao. Todo ato é de algum modo
fruto de um “ja feito”. A¢des corporais, gestuais, causais, que tenham um fim,
nao poderiam surtir outros fins, tomando os exemplos de Habermas, como
correr, entregar uma encomenda, pregar, apontar o dedo etc. Tais interven-
¢Oes ndao acontecem numa inteng¢ao tao somente subjetiva, pois as finalidades
encontram-se na cultura e nos habitos de uma sociedade.

Nesse interim, Habermas (2002, p. 67) expOe sua compreensao sobre as
acOes linguisticas:

As agdes linguisticas interpretam-se por si mesmas, uma vez que possuem
uma estrutura auto-referencial (sic). O componente ilocucionario determina o
sentido de aplicagdo do que é dito, através de uma espécie de comentario
pragmatico. A ideia (sic) de Austin, segundo a qual, n6s ao dizermos algo,
fazemos algo, implica a reciproca: ao realizarmos uma agao de fala dize-
mos também o que fazemos. Esse sentido performativo de uma agdo de
fala s6 é captado por um ouvinte potencial que assume o enfoque de uma

segunda pessoa, abandonando a perspectiva do observador e adotando a
do participante.

Na passagem, destaca a influéncia de Austin na sua compreensao dos
atos de fala. E do britanico o pressuposto performativo de agio linguistica, ou
seja, que todo ato de fala revela também uma agao. Nessa perspectiva, a comu-
nicag¢do precisaria de fins locucionarios, ilocucionarios e perlocucionarios.

O trabalho desenvolvido por Austin tem consequéncia direta na revira-
volta linguistica promovida pelo método de analise de Wittgenstein. A Teoria
dos Atos de Fala opde-se as teorias do significado, esclarecendo que, ao falar-
mos, desempenhamos um papel em uma cena real localizada simbolicamente.
Atuamos pronunciando palavras e, concomitantemente, praticando uma agao.

Em contrapartida a essa interpretagdo, Habermas volta sua preocupa-
¢do para a ideia de coordenagao dos atos de fala, pela integragao social, subdi-
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vidindo-os em ag¢des orientadas para um fim e orientadas para o entendimen-
to. Apesar de a agao e a comunicag¢ao serem o miolo da sua teoria, nao dispen-
sa detalhes para tratar dos resultados que cada tipo de ato pode alcangar. Vai
ficando transparente no decorrer das explicagdes seu posicionamento em rela-
¢do aos fins ilocucionarios da comunicacao.
Os fins ilocucionarios ndo podem ser definidos independentemente dos meios
linguisticos do entendimento. Isso significa que os proferimentos gramati-
cais sdo instrumentos do entendimento. [..] O falante ndo pode visar o fim
do entendimento como algo a ser produzido de modo causal, porque o su-
cesso ilocuciondrio (que ultrapassa a simples compreensdo do que ¢ dito)
depende do assentimento racional do ouvinte. Para que possa haver na coisa
é preciso que um ouvinte o sele, de certo modo, voluntariamente, através do
reconhecimento de uma pretensdo de validez criticavel (validez= validade
situada). [...] Um falante nao pode atribuir a si mesmo um efeito ilocuciona-

rio como se fosse o agente que situa a atividade na linha de um fim [...]
(HABERMAS, 2002, p. 68).

Para Berticelli (2004), ao utilizar os principios de fins ilocucionarios para
a comunica¢do, Habermas avanga nos pressupostos de uma pragmatica tao so-
mente linguistica para uma pragmatica da comunicagao. Segundo ele, Austin e
Searle foram fundamentais nessa proposta, pois aproximam a pragmatica
linguistica da teoria dos atos de fala. “Os atos ilocucionarios sdo aqueles que
fazem alguma coisa [...]. Desta teoria parte Habermas para a fundamentagao da
sua propria teoria da competéncia comunicativa” (BERTICELLI, 2004, p. 245).

E possivel observar também na teoria habermasiana dos atos de fala a
ideia de aquisi¢do da linguagem a luz do modelo gerativista, de competéncia
cognitiva, recuperando o estudo chomskyniano®. Todavia Habermas nao tem
suas preocupagoes voltadas as competéncias gramaticais, como dominio ina-
to de uma lingua materna, tal como prevé o norte-americano, mas com a com-
peténcia cognitivo-comunicativa, desenvolvida na trama das relagdes sociais
pelo enfoque filosofico de racionalidade das agdes.

Contudo, na proposta de competéncia comunicativa, Berticelli (2004)
acredita que Habermas buscou maior referéncia nas concep¢des de Searle, o
qual aposta nos atos de fala como base na comunica¢do de verdades propo-

> O modelo cognitivista proposto por Noam Chomsky, desenvolvido pela teoria gerativa trans-
formacional, embora se posicionando contrariamente ao pensamento behaviorista, que serviu
de inspiragdo ao estruturalismo norte-americano, reafirma a dicotomia entre determinismos
internos e externos ao efetuar a distingdo entre competéncia (o conhecimento da lingua por
parte do falante-ouvinte) e desempenho (o uso da lingua em situagdes concretas). De acordo
com Chomsky (1994, p. 15), embora os nossos sistemas cognitivos reflitam, de algum modo, a
nossa experiéncia no mundo, uma analise cuidadosa das propriedades desses sistemas, por um
lado, e da experiéncia que leva a sua formagao, por outro, mostra que “existe entre ambos uma
lacuna consideravel — na realidade, um abismo”.
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sicionais no viés do entendimento; nesse ponto retomando o principio perlo-
cucionario e performativo da ac¢ao linguistica. Em sintese, a for¢a do dizer, o
ato ilocucionario, produzira uma a¢ao em um segundo participante da intera-
¢d0, o que resultaria em um efeito perlocucionario.

Despontam dessas ideias as no¢des de agir estratégico e agir comunica-
tivo. Para Habermas, as a¢des “nao linguisticas” resultam de uma inteng¢ao
individual pela qual o ator ndo divide com os outros os fins do seu agir e que,
para um observador distante ou uma terceira pessoa, resta-lhe “supor” a in-
tencdo da acdo, o que desencadeia a nogao de agir estratégico.

Das “agdes linguisticas” resgata caracteristicas para fundamentar a nogao
de agir comunicativo. Apesar da aparente simplicidade dessas relagdes, Habermas
ndo economiza exemplos para discutir o aspecto proposicional de cada agado. Es-
pecialmente nesse recorte podemos associar o modo como descreve a intengao e
os resultados de agOes estratégicas e comunicativas com as praticas educativas.

Os tipos de interagdo distinguem-se, em primeiro lugar, de acordo com o
mecanismo de coordenac¢do da agdo; é preciso saber, antes de mais nada, se
a linguagem natural ¢ utilizada apenas como meio para a transmissdo de
informagdes ou também como fonte de integragdo social. No primeiro caso
trata-se, no meu entender, de agir estratégico; no segundo, de agir comuni-
cativo. No segundo caso, a for¢a consensual do entendimento linguistico,
isto €, as energias de ligacdo da prépria linguagem tornam-se efetivas para a
coordenagdo de ac¢des, ao passo que no primeiro caso o efeito de coordena-
¢do depende da influéncia dos atores uns sobre os outros e sobre a situagao

da agdo, a qual é veiculada através de atividades ndo-linguisticas (HABER-
MAS, 2002, p. 71).

Nao obstante, uma vez que o agir comunicativo depende do uso da lin-
guagem dirigida ao entendimento,
[...] ele deve preencher condigdes mais rigorosas. Os atores participantes
tentam definir cooperativamente seus planos de agdo, levando em conta uns
aos outros, no horizonte de um mundo da vida compartilhado e na base de
interpretagdes comuns da situacgdo. [...] O agir linguistico distingue-se, pois,
do estratégico, uma vez que a coordenagdo bem-sucedida da agdo ndo esta
apoiada na racionalidade teleologica dos planos individuais de agdo, mas na
forga racionalmente motivadora de atos de entendimento, portanto, numa

racionalidade que se manifesta nas condi¢es requeridas para um acordo
obtido comunicativamente (HABERMAS, 2002, p. 72).

Nessa dire¢do, Martinazzo (2005, p. 201) entende que “a pedagogia do
entendimento intersubjetivo que postulamos é concebida, forjada e construi-
da na relacdo intersubjetiva, pressupondo, portanto, a pluralidade das razdes
entre sujeitos com competéncia comunicativa”. A educac¢do orientada pela
razao comunicativa comeca a introduzir na educa¢io escolar o carater inter-
subjetivo de entendimento, viabilizando os conhecimentos coletivamente.
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Nossa compreensao pedagogica vé a linguagem como um mecanismo
integrador na busca por entendimento em situagdes multiplas da sociabilida-
de. A nova postura comunicativa da educagdo resulta em uma aprendizagem
ativa e participativa. O conhecimento ¢ produzido de maneira dialdgica, isto
¢é, os alunos passam a refletir sobre o mundo em que vivem. Nao se trata,
univocamente, da reproducgdo hereditaria do conhecimento, mas de um pro-
cesso constante de experiéncia, participacao e construgdo de possibilidades. A
reflexdao de Mario Osorio Marques mostra o paradigma no qual essa atividade

epistemologica acontece.
Na proposta da neomodernidade, a educacdo assume papel ativo de apren-
dizagem coletiva e da potenciagdo do desenvolvimento coletivo, pratico, mo-
ral e expressivo-estético, em que se assegurem o dominio das sempre outras
situagOes a enfrentar no mundo da tradi¢do cultural continuada, no espago
social do convivio em grupos e no respeito e afirmacao das identidades pes-
soais. A educagdo ¢é o alargamento do horizonte cultural, relacional e ex-

pressivo, na dindmica das experiéncias vividas e na totalidade da aprendiza-
gem da humanidade pelos homens (MARQUES, 1993, p.108).

A fungdo da escola, nessa linha, é convidar os estudantes para entender
a realidade social em que estdao inseridos como exercicio critico, buscando o
aprimoramento das competéncias necessarias a0 convivio com 0S outros e,
primordialmente, emancipa-los e torna-los maiores pela via do conhecimento.

Diante disso, a intersubjetividade linguistica proposta por Habermas
sugere um novo/outro posicionamento da educagdo escolar, especialmente
com relagdo ao modo pedagogico de compreender a linguagem e seus desdobra-
mentos interativos. Suas elaboragdes nos permitem langar novas compreensoes
quanto ao carater interdisciplinar do ser humano e da educagdo.

Conclusao

Dentro do contexto apresentado, o primeiro passo para tal investida diz
respeito ao lugar da comunica¢ao no conjunto de prioridades pedagogicas e
didaticas, tanto ao curriculo como a prdxis. Conforme a epigrafe de abertura
do artigo, torna-se possivel inferir que todo componente ou disciplina escolar,
apesar de sempre partir de principios epistemoldgicos de base cientifica, ja-
mais podera isentar-se do agir comunicativo como episteme inaugural do ato
de educar e referéncia essencialmente humana ao entendimento discursivo.

Acreditamos que ¢ possivel pensar mais a fundo o fendmeno da inter-
disciplinaridade. “Mais a fundo” significa cruzar a linha imaginaria a qual
esta popularmente associada na pedagogia. Essa utopia diz respeito a sua su-
posta e exagerada emergéncia, obrigacdao e promessa de eficacia. Visualiza-
mos, de outra parte, bem menos do que isso. Preferimos, ao entrar nesse deba-
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te, apresentar uma compreensao situada (teoricamente) das condi¢des simbo-
licas que efetivamente fundamentam sua concreta realizagdo nas praticas edu-
cativas, sem que seja necessario produzir um discurso de propaganda de sua
importancia nem uma metalinguagem exaustiva.

As alusdes teoricas trazidas tém um objetivo 6bvio: pensar a interdisci-
plinaridade antes do ato pedagdgico como concepg¢do epistemologica que gera
uma ac¢ao. Em certa medida, esse salto para tras é um esfor¢o do qual nos
esquivamos, mas necessario ao exercicio de uma docéncia critica e sensata.
Tentamos, portanto, subsidiados por Gadamer, Habermas e seus comentado-
res, ndo apenas elevar a importancia ou a suposta eficacia da interdiscipinari-
dade na educagao escolar, mas encontrar sua atividade epistemoldgica no in-
terior da comunicagdo entre aqueles que interagem e fazem o mundo comum
da educacio.
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Signos e rizomas: contribui¢coes de
Gilles Deleuze para uma aprendizagem
singular e heterogénea

Rosemary Barbosa da Silva Moura’

Introducao

Gilles Deleuze foi um filésofo francés do século XX, que realizou suas
atividades de ensino e pesquisa em liceus (1948 a 1957) e, depois, nas universi-
dades (1957 a 1987). Ele escreveu especificamente para a Filosofia, no entanto
parte significativa de sua produc¢do explora temas emergentes em educagao;
suas obras questionam as ideias solidificadas sobre o fazer pedagogico e, por
1SS0, inspiram possiveis trajetorias.

Em sua obra “Diferenca e Repeticao”, Deleuze (2006, p. 159) assegura
que “nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender — que amores tor-
nam alguém bom em Latim, por meio de que encontros se € fildsofo, em que
dicionarios se aprende a pensar”. Ou seja, nao se ensina ninguém a pensar;
esse atributo ¢é inerente ao sujeito; é natural para o ser humano pensar. Nin-
guém podera ensinar-lhe ou mesmo lhe tomar o conhecimento.

Quando discutimos o processo de aprendizagem, ha de se compreender
os sujeitos e a formagdo de subjetividades, visto que os mesmos sao constitui-
dos pelo atravessamento das diversas instancias que integram a sociedade, ou
seja, estamos tratando com sujeitos situados na esfera das construgdes sociais;
portanto eles absorvem aquilo que ¢ socialmente produzido conforme a or-
dem das significa¢des.

Assim sendo, entendemos que a subjetividade é reconhecida e gozada
por cada individuo de maneira particular e intransferivel. Portanto, ao tratar-
mos aqui do individuo, estamos pensando em singularidades, considerando
que a forma particular em que cada sujeito apreende as subjetividades produ-
zidas socialmente integra suas singularidades.

! Bacharela em Administragdo, especialista em Gestdo Publica e mestre em Educagdo. Professo-
ra do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico do Eixo Gestao e Negocios do Instituto Federal do
Norte de Minas Gerais — IFNMG — Campus Pirapora. Contato: rosemarybsm@gmail.com
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As paginas que seguem nao tratam de um anuncio de verdades sobre a
aprendizagem, contudo uma apresenta¢ao de conceitos e provocagdes que nos
ajudam a (re)pensar a aprendizagem, nossos métodos e quebrar paradigmas.

O aprender e os signos

Deleuze assegura que ninguém aprende nada com ninguém; logo se en-
tende que ninguém ensina nada a ninguém. Ele afirma que ndo existe um
método para ensinar nem para aprender. Em sua obra “Proust e os Signos”
(1964/2003), vai descrever o relato de um aprendizado de um homem de letras
no qual se adotam dois caminhos: o de Méséglise e o de Guermantes, ambos
entendidos como espagos de aprendizado. O trilhar por esses caminhos consiste
na Recherche, que é a “busca da verdade” (DELEUZE, 2003, p. 3).

O que o herdi [de Proust] ndo sabe no inicio da aprendizagem? Néo sabe
“que a verdade nao tem necessidade de ser dita para ser manifestada, e que
podemos talvez colhé-la mais seguramente sem esperar pelas palavras e até
mesmo sem leva-las em conta, em mil signos exteriores, mesmo em certos
fendmenos invisiveis, analogos no mundo dos caracteres ao que sio, na na-
tureza fisica, as mudangas atmosféricas” (DELEUZE, 2003, p. 28).

Portanto engana-se quem acredita que a Recherche é caminho facil de
percorrer. Para que a verdade seja revelada, ou seja, o aprendizado efetivado, o
aprendiz tera decepgdes, revelacdes e precisara abandonar suas ilusdes. No
decorrer desse processo de aprendizagem, muitas vezes acontecem avangos
em determinados campos de signos e retrocessos em outros, quando, por exem-
plo, o objeto nao revela o segredo que o aprendiz esperava, fazendo-o mergu-
lhar numa decepg¢do. Esse processo se repete enquanto o aprendizado nao se
der por completo. Nesse momento, para o autor, é possivel que a decepgao
desencadeie uma preguica que venha comprometer o todo.

De acordo com Deleuze (2003, p. 15), “o erro [...] é pressupor em nos
uma boa vontade de pensar, um desejo, um amor natural pela verdade”. Seu
personagem Proust vai insistir que a verdade nunca ¢é resultado de uma boa
vontade prévia, mas produto de uma violéncia sobre o pensamento, ja que o
saber ndo é passivo. Com o efeito violento de um signo, o pensamento (memo-
ria, desejo, imagina¢ao, inteligéncia) é obrigado a buscar o sentido do signo
associado ao tempo que se perde; a inteligéncia torna-se apta a interpretar o
signo, ou seja, ela o encontra e extrai-lhe as verdades.

A unidade de todos os mundos deve-se a sua forma de constituicdo de
sistemas de signos emitidos por pessoas, objetos e materiais em que a desco-
berta da verdade e o aprender exigem decifracdo e interpretacdo, ou seja, o
aprender consiste no saber interpretar signos. Portanto aprender, segundo essa
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percep¢ao, nao se restringe aos muros escolares ou ao ato de ensinar do profes-
sor, mas acontece a todo instante em qualquer lugar onde haja signos que
obriguem o pensamento a procurar por sua decifragdao. Assim sendo, a plurali-
dade dos mundos esta no fato de que os signos emitidos “ndo sdo do mesmo
tipo, ndo aparecem da mesma maneira, nao podem ser decifrados do mesmo
modo, ndo mantém com seu sentido uma relagdo idéntica” (DELEUZE, 2003,
p.- 5), ou seja, a Recherche é constituida pela unidade e pluralidade dos signos.

Quando Deleuze discorre sobre a teoria dos signos, no primeiro mo-
mento assegura o lugar etimologico do termo ‘aprender’ ao caracteriza-lo como
um encontro com os signos, ja que, em sua origem, o termo ‘ensinar’ refere-se
ao ato de sinalizar para que outros se orientem; portanto entende-se que o
aprender consiste em encontrar-se com tais sinais. Em seguida, o autor vai
ressignificar a emissao dos signos, antes tida como ato de ensinar e considera-
la na dimensao do encontro com 0s signos como um ato de aprender, indepen-
dente de quem o emitiu e da razao pela qual foi emitido.

Assim sendo, a relagdo com as pessoas e as coisas sera uma oportunida-
de potencial de aprendizado, mesmo que a principio o aprendiz nao tenha
essa consciéncia. Deleuze interpreta o aprender como uma criagdo de algo
novo, um acontecimento Unico no pensamento.

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que apren-
da, € sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela assimila-
¢do de conteudos objetivos. Quem sabe como um estudante pode tornar-se
repentinamente “bom em latim”, que signos (amorosos ou até mesmo incon-
fessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos alguma coisa nos
dicionarios que nossos professores e nossos pais nos emprestam. [...] Nunca

se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém, que nédo tem
relagdo de semelhanga com o que se aprende (DELEUZE, 2003, p. 21).

Na compreensao do autor, com a qual concordamos, o aprendizado é
temporal, ou seja, o aprendizado necessita da experimentacdo sensivel das
relagdes, encontros e situagdes acontecidas no mundo; portanto nenhum tem-
po é perdido. Dessa forma, o aprendizado para ele consiste no ‘aprender’ como
uma ac¢ao individualizada, mesmo porque nao existe paradigma algum que
resplandeca a verdade. “Os ‘homens superiores’ nada lhe ensinam; o proprio
Bergotte ou Elstir ndo lhe podem comunicar nenhuma verdade que lhe evite
fazer seu proprio aprendizado e passa pelos signos e pelas decepgdes para os
quais ele se inclina” (DELEUZE, 2003, p. 29).

Para ndo permitir davidas em sua teoria sobre o aprender, Deleuze é
muito enfatico ao afirmar que o aprender é fazer com o outro e ndo como o
outro, sendo apenas um imitador. De fato, ndo conseguimos entender um pro-
cesso de aprendizagem apenas imitando, sem a devida compreensdo do seu
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porqué e do seu como. Com precisdo, ele exemplifica seu pensamento com a
imagem do aprendiz de natagdo, que, para obter éxito em seu aprendizado,
nao ¢ suficiente imitar os gestos e feitos de seu instrutor, mas requer uma sin-
tonia com os signos da agua. Essa sintonia acontecera a medida que o apren-
diz mergulhar na 4gua, misturar-se com ela e se deixar transportar; nessa imer-
sdo, o aprendizado acontecera.

O aprendizado é um ato voluntario, pessoal, particular e intransferivel.
A aprendizagem ndo cessa com o saber, ndo faz obstaculo a continuidade do
processo de diferenciacdo de si. Aprender a aprender é também e, paradoxal-
mente, aprender a desaprender. Trata-se de aprender a viver num mundo que
nao fornece um fechamento preestabelecido, num mundo que inventamos ao
viver, lidando com a diferenca que nos atinge.

Em “Diferenca e Repeti¢ao”, Deleuze (2006, p. 160) vai retomar o sen-
tido do aprender, reforcando as concepgdes definidas em “Proust e os signos”:
“aprender vem a ser tao somente o intermedidrio entre o nao saber e o saber”.
No entanto, o aprender é diferente do saber, pois o aprender requer “evoluir
inteiramente na compreensao dos problemas enquanto tais, na apreensao e con-
densacdo das singularidades, na composi¢ao dos corpos e acontecimentos ide-
ais” (DELEUZE, 2006, p. 182).

Por sua vez, ao aprendiz cabe fazer da educac¢ao dos sentidos uma po-
téncia para aprender o que sé pode ser sentido. O autor refor¢a que “nao ha
método para encontrar tesouro nem para aprender, mas um violento adestra-
mento, uma cultura ou paidéia que percorre inteiramente todo o individuo”
(DELEUZE, 2006, p. 159). Refor¢ando essa compreensao, as autoras Brito e
Ramos (2014, p. 6) asseguram que “o0 ensino nao esta enclausurado em um
estado de coisas, ele pode ser um estado de coisas, mas no processo de apren-
dizagem ha um movimento outro que nao comporta o efetivo entendimento
do professor e de sua metodologia”.

Por isso, entdo, a necessidade da educacao dos sentidos, que podera ser
mediante o estranhamento e a problematizag¢do, como forma de aprender as
singularidades que integram a ideia sobre alguma coisa, ou seja, o aprender
torna-se uma espécie de viagem, um translado, um caminhar na incerteza e na
eterna desconfianca, o que, para Kastrup (2001, p. 208), constitui em “somos
forgados a conviver com certa errancia, a perder tempo, a explorar 0 meio com
os olhos atentos aos signos e a penetrar em semidticas novas”.

A partir dessas concepgdes, entendemos o aprender como algo imprevi-
sivel, dificil de ser planejado, controlado e medido, por vezes obscuro ao pro-
prio aprendiz, que nem sempre se percebe aprendendo. Portanto nao existem
métodos para aprender, impossibilitando o planejar do aprendizado; o apren-
der acontece de maneira singular com cada aprendiz.
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A aprendizagem rizomatica

Gilles Deleuze e Félix Guattari publicaram, em 1980, em Paris, na Fran-
¢a, aquela é que considerada uma das grandes produgdes da filosofia: “Mil
Platds — capitalismo e esquizofrenia — vol. 1”7, cuja tradugdo brasileira, datada
do ano de 1995, nos inspirou e alicer¢ou na elaboragao dessa se¢ao, especifica-
mente o capitulo que eles denominaram de “Introducao: Rizoma”. Essa obra
¢ uma espécie de tratado filosofico originado no pés-ruptura, que se deu quan-
do o filésofo, o grande ndmade, decidiu “desertar a filosofia dos codigos, dos
territorios e dos Estados” (1995, p. 4). A pergunta que norteava Deleuze e
Guattari era: “De que se ocupa, entdo, a filosofia, se ela s6 pode se exprimir de
uma maneira incomparavel?” (1995, p. 4).

Assim sendo, em nosso processo de aproximagdo, pensar a aprendiza-
gem sob o aspecto rizomatico, conforme propdem Gilles Deleuze e Félix Guat-
tari, é quebrar velhos paradigmas relacionados a estrutura do conhecimento,
tais como a aprendizagem como mera reprodugdao de conhecimentos, de terri-
torios, de formag¢ao moral e de instrumentalizagdo, e embrenhar-nos em um
campo de experimentagdo e em espagos de variagdes criativas.

Para entendermos melhor a abordagem da aprendizagem rizomatica,
construida com base na concepgao filosofica de Deleuze e Guattari, contra-
pondo a cultura amplamente divulgada e assimilada acerca da estrutura do
conhecimento, contaremos com a contribui¢ao do filésofo Silvio Gallo (2008),
segundo o qual o conhecimento elaborado na historia da humanidade se ba-
seia no processo de interpretagdo da realidade e se guia pela busca incansavel
da verdade. Esses saberes acumulados a partir da interpretacio humana rami-
ficaram-se com o passar dos anos, dando origem a metafora arborescente do
saber, por meio da qual o conteudo absorvido organiza-se hierarquicamente,
formando um unico e robusto tronco e integrando dessa forma a arvore do
conhecimento.

No entanto, contrariando essa ideia arborescente da produg¢ao do co-
nhecimento, Deleuze e Guattari interpretam diferentemente o processo de pro-
ducgdo de saberes e justificam suas escolhas: “Estamos cansados da arvore.
Nao devemos mais acreditar em arvores, em raizes ou radiculas, ja sofremos
muito” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 25). Segundo eles, ndo existe um
unico tronco formador e consolidador do conhecimento, que se ramifica rumo
a verdade, pois a estrutura do conhecimento constitui-se de forma modular,
sem ramificagdes, e de pontos que se originam de qualquer parte e se condu-
zem para quaisquer pontos. Eles criam assim o conceito de rizoma, opondo-se
a forma segmentada de criar a realidade, bem como ao modo positivista de
construir conhecimento.
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Um rizoma n3o comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢é filiacdo, mas o rizoma ¢ alianga,
unicamente alianga. A arvore impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como
tecido a conjungdo “e... e... e...” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, capa do
livro).

Falar em aprendizagem rizomatica € caracterizar o modo como ela en-
tende o conhecimento: complexamente interlagado, emaranhado de opgdes e
conhecimentos, que nao se sabe sua origem nem seu destino. Essa modalidade
de conhecimento nao possui raizes, troncos, galhos ou folhas fundadoras, pois,
segundo Deleuze e Guattari, o cérebro nao é enraizado; assim sendo, os neu-
rOnios nao constituem um tecido homogéneo e continuo. O cérebro e a estru-
turagdo do pensamento sio multiplicidade: “muitas pessoas tém uma arvore
plantada na cabe¢a, mas o proprio cérebro é muito mais uma erva do que uma
arvore” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 25).

Uma interpretagdo atribuida ao rizoma ¢ ser método do antimétodo
capaz de ampliar as possibilidades de elaboragdo de um pensamento, proble-
matizando quaisquer formas que delimitem e enquadrem um raciocinio na
l6gica de uma origem, reforcando a ideia da experimentacdo. Para Deleuze e
Guattari, existem alguns principios a serem observados no rizoma, e a esses
vao chamar de caracteristicas aproximativas e usa-los como uma tentativa de
convencimento acerca da sua teoria rizomatica:

1°) Principio da conexdo — Deve-se ao fato de que, em um rizoma, as rami-
ficagbes dos brotos nascem em qualquer ponto e conectam-se indistintamente
sem defini¢do hierarquica, diferentemente da arvore ou de sua raiz, que fixam
um ponto, uma ordem. Ou seja, um elemento caracterizador do rizoma é a
auséncia de um centro preestabelecido, pois o rizoma possui entradas/acessos
multiplos, o que facilita o seu acesso a varios pontos. Assim sendo, os diversos
campos dos saberes nao possuem uma hierarquia ou uma centralidade curri-
cular; sao simplesmente redes de conhecimentos. O que nos faz pensar sobre o
desafio que tem a aprendizagem ao se olharem e perceberem todos os avangos
experimentados, mas também a trajetoria que ainda devera trilhar ndo como
um simples modelo de repeti¢do do conhecimento.

Num rizoma, ao contrario, cada trago nao remete necessariamente a um trago
linguistico: cadeias semioéticas de toda natureza sdo ai conectadas a modos de
codificagdo muito diversos, cadeias bioldgicas, politicas, econdmicas etc., co-
locando em jogo nao somente regimes de signos diferentes, mas também esta-
tutos de estados de coisas (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 14).

2°) Principio da heterogeneidade — Qualquer conexdo é possivel, pois o ri-
zoma se conduz pela heterogeneidade. Os saberes desterritorializam-se e se
infundem gerando novas abordagens conceituais e metodoldgicas.
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39) Principio da multiplicidade — O rizoma é constituido de dimensdes
multiplas e ndo de unidades hierarquizadas. A multiplicidade ndo tem objeto,
nem sujeito, nem comego, nem fim; nao possui filiagdo ou uma direcao deter-
minada, mas tem um meio, cuja ideia de criagdo mostra-se como um devir.
“As multiplicidades se definem pelo fora: pela linha abstrata, linha de fuga ou
de desterritorializacao, segundo a qual elas mudam de natureza ao se conectar
as outras” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 16). A multiplicidade, assim
como o rizoma, nao se deixa sobrecodificar.

Assim sendo, entendemos que a aprendizagem tem configuracao seme-
lhante ao rizoma e seu principio da multiplicidade, pois essa é produto e fruto
da diversidade. Varios sdo os elementos constituintes de uma instituicao de
ensino: professores, alunos, familia, diretores e comunidade externa, mas,
mesmo cultivando a multiplicidade/diferenca, sdo capazes de estabelecer pre-
ciosas conexoes.

4°) Principio de ruptura a-significante — Explica que um rizoma ndo admite
processo de significacdo ou hierarquizacdo. Ele pode ser rompido, quebrado,
territorizado, organizado, estratificado; dele emanam linhas de fugas capazes
de escapar e desviar por dire¢des e lados diversos. “Ha ruptura no rizoma cada
vez que linhas segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga
faz parte do rizoma. Estas linhas ndo param de se remeter umas as outras”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 17).

O rizoma cresce a partir das suas rupturas, e essa dinamica de fuga lhe
permite dilatar-se em caminhos multiplos: “seguir sempre o rizoma por ruptu-
ra, alongar, prolongar, revezar a linha de fuga, fazé-la variar, até produzir a
linha mais abstrata e a mais tortuosa, com dimensdes, com dire¢des rompidas.
[...] Conjugar os fluxos desterritorializados” (DELEUZE; GUATTARI, 1995,
p. 19).

E encerrando esse principio, os autores langam-nos um desafio, que é
“escrever, fazer rizoma, aumentar seu territorio por desterritorializagcao, es-
tender a linha de fuga até o ponto em que ela cubra todo o plano de consistén-
cia em uma maquina abstrata” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 20). Para
tal, é imperativo que:

Primeiro, caminhe até tua primeira planta e la observe atentamente como
escoa a agua de torrente a partir deste ponto. A chuva deve ter transportado
os graos para longe. Siga as valas que a 4gua escavou, e assim conhecera a
direcdo do escoamento. Busque entdo a planta que, nesta dire¢ao, encontra-se
o mais afastado da tua. Todas aquelas que crescem entre estas duas sdo para
ti. Mais tarde, quando estas ultimas derem por sua vez graos, tu poderas,

seguindo o curso das aguas, a partir de cada uma destas plantas, aumentar
teu territorio (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 20).
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Assim entendemos que a aprendizagem precisa ir além da mera repro-
ducdo de nomes, teorias, leis, calculos e modulos cientificos. Os conteados
trabalhados nas varias disciplinas devem ser apresentados como problemati-
zag¢do, ou seja, por que as coisas acontecem de um jeito e nao de outro. Fo-
mentando esse aspecto da nossa reflexdo, Gontijo (2008, p. 93) sugere que
“em vez de perguntar o que significa alguma coisa, teoria ou outra coisa, po-
deria perguntar o que eles podem pensar e fazer como foi feito naquela aula”.

5°) Principio da cartografia — Nas concep¢des deleuziana e guattariana, o
rizoma € um mapa e nao decalque, sempre aberto, tracado e feito de continui-
dades capazes de conectar-se a outros mapas. Possui multiplas entradas, nao
define um caminho correto ou mesmo um acesso valido, o que torna possivel
ingressar em um rizoma a partir de qualquer um dos seus pontos/locais/rami-
ficagdes e a qualquer momento.

Se o mapa se opde ao decalque é por estar inteiramente voltado para uma
experimentacdo ancorada no real. O mapa nao reproduz um inconsciente
fechado sobre ele mesmo, ele o constroi. Ele contribui para a conexao dos
campos, para o desbloqueio dos corpos sem 0rgaos, para sua abertura maxi-
ma sobre um plano de consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O mapa é aber-
to, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, susce-
tivel de receber modifica¢des constantemente. Ele pode ser rasgado, reverti-
do, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formacao social. Pode-se desenhd-lo numa pare-
de, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma ag¢do politica ou
como uma meditagdo. Uma das caracteristicas mais importantes do rizoma

talvez seja a de ter sempre multiplas entradas (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 21).

Esses autores ja haviam destacado que “o rizoma ¢ antigenealogia” (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1995, p. 19). Por essa razdo, esse nao se justifica por
nenhum modelo estrutural ou gerativo. O rizoma ¢é indiferente a qualquer ideia
de eixo genético, que funciona como unidade pivotante objetiva e se ocupa de
organizar estados sucessivos. Como também nao se adapta a nenhuma estru-
tura profunda ou sobrecodificante. Tanto o eixo genético como a estrutura
profunda sdo tidos como “principios de decalque, reprodutiveis ao infinito”
(Idem, 1995, p. 20).

6°) Principio da decalcomania — O decalque refere-se a copia ou a imitagdo
do movimento de mapa. Lembramos que o mapa nao garante uma localiza-
¢do por permitir modos diferentes de leituras e de entradas. Portanto, quando
o rizoma ¢é decalcado, esse ato podera resultar em um descompasso e em uma
irregularidade na proje¢ao do decalque sobre o mapa. Isso acontece porque o
decalque contempla s6 uma possibilidade, ou seja, o perigo do decalque é que
esse se autorreproduza quando acredita reproduzir outra coisa, injeta redun-
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dancias e as propaga. Deleuze e Guattari criticam a metafora arborescente,

comparando as diferengas entre o mapa e o decalque:
Toda légica da arvore é uma logica do decalque e da reprodugio. [...] Ela
consiste em decalcar algo que se da ja feito, a partir de uma estrutura que
sobrecodifica ou de um eixo que suporta. A arvore articula e hierarquiza os
decalques, os decalques sdo como folhas da arvore. Diferente ¢ o rizoma,
mapa e ndo decalque. Fazer o mapa, ndo o decalque. [...] Se o mapa se opde
ao decalque é por estar inteiramente voltado para uma experimenta¢io an-
corada no real. O mapa nao reproduz um inconsciente fechado sobre ele
mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o

desbloqueio dos corpos sem 0Orgaos, para sua abertura maxima sobre um
plano de consisténcia (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 20-21).

Nao queremos aqui estigmatizar o mapa como bom e o decalque como
mau, mas reconhecer que a aprendizagem como decalque corre o risco de se
autorreproduzir, regressar ao mesmo lugar. E para evitar esses riscos, € preciso
que essa faga brotar rizomas e encontre sempre outras linhas de fuga, pois
acreditamos que, mesmo a aprendizagem se empenhando para definir hierar-
quicamente o lugar da verdade e do conhecimento, ainda assim € possivel:

[...] no coragdo de uma arvore, no oco de uma raiz ou na axila de um galho,
um novo rizoma pode se formar. Ou entdo ¢ um elemento microscopico da
arvore raiz, uma radicula, que incita a produg¢do de um rizoma (DELEU-
ZE; GUATTARI, 1995, p. 28).

Esses principios rizomaticos deluziano e guattariano tém sido apropria-
dos por muitos pesquisadores como instrumentos que facilitam o (re)pensar
da aprendizagem, as metodologias adotadas em salas de aulas e até mesmo os
curriculos. E nés consideramos importantes e necessarias essas reflexdes/des-
locamentos porque possibilitam aberturas para outras formas de ensinar e de
aprender.

Conclusio

Entendemos que existem singularidades no estilo de aprender de cada
sujeito e é quase impossivel que haja um controle dos professores ou mesmo
da instituicao de ensino sobre o processo de aprendizagem; mesmo que ten-
tem controlar um aluno ou uma turma, raramente havera éxito.

No entanto, cremos que nem sempre o aprendiz esta apto a reconhecer
de imediato o potencial de aprendizado criado pelo espago da sala de aula,
pelo horario de cada disciplina, mas, com o passar do tempo, o conjunto de
signos comega a ter importancia, a fazer sentido. E, nesse tempo propriamen-
te, ha a constatacdo de que o aprender se concretizou, o aprender se tornou
algo real. Essas ideias integram a dinamica de encontros e sensagdes que se
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somam ao fato de os signos so6 serem reconhecidos como signos quando se
tornam um problema para o pensamento, pois o aprendiz s6 deve reconhecer
algo que seja inédito, novo para o pensamento, assim como também o apren-
diz ndo sabe a situagao pela qual ele pode ser afetado.

Em virtude de que a capacidade de compreensdo e decifracao do que
esta sendo trabalhado na aula vai depender muito do grau de intelectualidade
e do nivel de afetacdo de cada sujeito, as vezes um assunto interessa mais a um
aprendiz do que a outro. E preciso, no entanto, lembrar que em uma aula néo
se esgota um tema em debate. Por isso cabe ao docente incentivar o aprendiz a
desenvolver buscas e pesquisas de maneira autdbnoma, ou seja, é papel do do-
cente ser um provocador desses percursos de aprendizagem e nao apenas al-
guém que se limita a repassar informagoes.

Por entendermos de fato com base em nossos estudos das produgdes
deleuzianas que ndo existe uma forma de aprender, “nunca se sabe como uma
pessoa aprende; mas, de qualquer forma que aprenda, é sempre por intermé-
dio de signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacao de conteudos objeti-
vos” (DELEUZE, 2003, p. 21). Isso tira de n6s qualquer pretensao em relagao
a posse e a transmissao do saber. Mas, quando nos referimos a que tira a pre-
tensdo, ndo queremos dizer que tira a responsabilidade e o compromisso de
buscar desempenhar a docéncia da melhor forma possivel.

O aprender, portanto, é rizomatico, heterogéneo e imanente, nao se dei-
xa prender por formulas, estilos, métodos; sempre encontra linhas de fugas,
desterritorializa-se, reterritorializa-se e se agencia. Ele cresce a partir das suas
conexoes, desterritorializagdes, experimentagdes, reterritorializagdes e agen-
ciamentos com 0s campos cultural, social, religioso, politico e econémico, ou
seja, extrapola a vida doméstica do sujeito.
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Introducao

Pensar a cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas, especifica-
mente no campo educacional brasileiro, é a0 mesmo tempo uma tematica fe-
cunda e insidiosa. Fecunda, pois a institucionaliza¢do da Pesquisa Educacio-
nal Brasileira é recente e, portanto, carece de uma reflexao sistematica a res-
peito dos processos, cursos, programas e metodologias empregados nesse ni-
vel de ensino. Insidiosa, pois, como é comum no contexto brasileiro, mesmo
jovem a pesquisa institucionalizada ja abrange um significativo namero de
institui¢des, programas e cursos. O que pode ser traduzido em nossa realidade
nacional como uma infinita diversidade de situagdes, que compreendem dis-
paridades e desigualdades impares.

Tabela 1: Distribuicao regional dos cursos de pos-graduacao (avaliados e re-
conhecidos) — por niveis

Regido Mestrado Académico Mestrado Profissional Doutorado

N° % N° % N° %
Norte 189 5,41 49 6,35 80 3,64
Nordeste 716 20,52 145 18,80 342 15,58
Centro-oeste 293 8,40 51 6,61 160 7,29
Sudeste 1519 43,54 374 48,50 1141 52,00
Sul 771 22,10 152 19,71 471 21,46
Total 3488 771 2194

Fonte: www.capes.gov.br. Acesso em: 01 de margo de 2018.

! Professor do Instituto Federal de Sdo Paulo — Area: Educa¢io/Pedagogia — CAmpus Votupo-
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dor no Grupo de Pesquisa “Ciéncias e Desenvolvimento Social” (CDS/IFC/CNPq). Também
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Nota-se que os dados acima revelam uma disparidade, uma vez que se
observa uma situag¢do no minimo desigual, onde a Regido Sudeste retém nada
menos do que aproximadamente cinquenta por cento dos cursos de pos-gra-
duacgao (somados mestrados académicos, mestrados profissionais e doutora-
dos). Levando em conta apenas os doutorados do pais, a disparidade é ainda
maior — o Sudeste tem 52% dos cursos enquanto a Regiao Norte (mesmo pos-
suindo um pouco mais de 8% da populagao) tem um percentual abaixo de 4%.

Embora se trata de regides com grande populagdao (Sudeste e Sul), ob-
serva-se que a Regido Nordeste perde apenas para o Sudeste nesse quesito e
nem por isso possui cursos de pos-graduagdo stricto sensu em quantidade supe-
rior a Regido Sul, o que revela, ja tratado por Souza e Bianchetti (2007), serem
altamente desiguais as oportunidades no que se refere a formagao e produgdo
de conhecimento. Para se ter uma ideia (segundo estimativa do IBGE — com
data referente a 1° de julho de 2017), a Regido Nordeste possui quase o dobro
de habitantes da Regido Sul, mas, mesmo assim, possui menos cursos stricto
sensu comparado a regido que engloba os estados do Parand, Santa Catarina e
Rio Grande do Sul.

Esses dados propiciam uma série de discussoes, que abarcam desde as
politicas de fomento a pesquisa em nosso pais até as dificuldades de transpor-
te e locomog¢do em um pais de dimensdes continentais, que possui uma malha
rodoviaria precaria, um sistema aéreo sucateado e ferrovias e hidrovias prati-
camente inexistentes. Essas explanagdes introdutorias servem apenas para sa-
lientar que a pesquisa e a ciéncia como um todo, no caso nacional, revestem-se
de uma singularidade impetrada pelos problemas acima expostos.

Ciéncia e pesquisa sdo temas que povoam o imaginario popular. Certa-
mente ao ouvir a palavra cientista ou pesquisador, a maioria das pessoas, qua-
se que instantaneamente, imagina um laboratério, onde trabalha uma figura
circunspeta e inventiva, trajando uniforme branco e manuseando delicados
frascos e aparelhos. Essa ¢ uma visdo que nao foi formada ao acaso. O discur-
SO corrente, seja no senso comum ou até mesmo em falas académicas ao longo
dos ultimos séculos, levou-nos a construir essa imagem. E notéavel que o sujeito
que descrevemos a trabalhar em seu laboratorio seguramente sera um cientista.
No entanto a questdo é outra: todo cientista atende a esse estere6tipo?

O lugar que a ciéncia ocupa no imaginario popular e académico, ao
mesmo tempo em que gera a situagdo que acabamos de escrever, suscita no
cientista profissional algumas inquietagdes que levam a uma dificuldade em
definir sua propria atividade.

¢ Doutorando em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual Paulista (UNESP —
Campus Araraquara) e Mestre em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal de Sdo Carlos.
E-mail: carvalhoeder@hotmail.com
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Em caso mais exemplar, encontra-se o pesquisador que se dedica a obje-
tos de estudo proprios das ciéncias humanas. Entre esses, um tipo de pesquisa-
dor em especial sofre de forma contundente com suas angustias: o pesquisa-
dor educacional. Porém, antes de discorrer sobre as angustias do educador
que se torna cientista, cabe uma discussao prévia a respeito da ciéncia em si.

A ciéncia
Para melhor dissertar sobre a atividade cientifica, é necessario que faca-

mos uma breve distingao da dualidade da pratica cientifica que foi construida
ao longo da histéria da ciéncia.

A ciéncia pode ser visualizada sob dois aspectos fundamentais: a ciéncia ja
feita (tal como ¢é ensinada) e a ciéncia-processo (que esta sendo feita). A
primeira ¢ a disciplina (ciéncia formalizada) que o professor ministra aos
seus estudantes e estes devem aprender na linha pela qual é ensinada para
que possam fazer exames e ser aprovados. Alids, os alunos aceitam a disci-
plina que lhes é ministrada na base da autoridade dos seus professores e dos
livros em que estudam.

A ciéncia-processo (ciéncia em vias de fazer-se) é a ciéncia que o cientista
realiza e que pode ser dividida em duas fases: a propria pesquisa (isto é, os
procedimentos de investigacdo) e a divulgacdo de seus resultados (isto é, sua
publicagdo original). Essa tripla distingdo é essencial: de um lado, a ciéncia-
disciplina, tal como ¢ ensinada em varios niveis de complexidade e, de ou-
tro, a ciéncia-pesquisa (que possui dois estagios). A primeira ¢ um pacote; e
a segunda é um processo. Enquanto a ciéncia-pesquisa claramente represen-
ta algo de inacabado, sempre em fase de ampliagdo e retificagdo, a ciéncia-
disciplina, com fim de se facilitar sua didatica, é, muitas vezes, ministrada
de forma dogmatica, isto é, com caracteristicas opostas as de sua fonte
(MAIA, 1998, p. 17).

A defini¢ao de ciéncia-disciplina® e ciéncia-processo? feita acima englo-
ba diversos aspectos inerentes a atividade cientifica, alguns dos quais serdo
tratados neste trabalho. No momento, porém, o que nos chama atengao é o
carater ambiguo da atividade cientifica.

Podemos, grosso modo, dizer que essa ambiguidade esta diretamente
ligada ao carater pratico e desenvolvimentista da ciéncia. Sendo que pratico é
aqui entendido como a aplica¢ao do saber para facilitar atividades cotidianas,

3 “Ciéncia-disciplina: conjunto de descrigdes, interpretacdes, leis, teorias, modelos etc. que visa
ao conhecimento de uma parcela da realidade e que resultou da aplicagdo de uma metodologia
especial (metodologia cientifica)” (MAIA, 1998, p. 17).

4 “Ciéncia-processo: primeiro estagio — atividade, na base de uma metodologia especial (meto-
dologia cientifica), que visa a formulagao de descri¢des, interpretagdes, leis, teorias, modelos,
etc. sobre uma parcela da realidade; segundo estagio — divulgagdo dos resultados assim obti-
dos)” (MAIA, 1998, p. 17).
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sejam elas corriqueiras ou especializadas. Nessa dimensao, a ciéncia esta pre-
sente em nosso dia a dia seja por meio da nanotecnologia, que pode tanto faci-
litar nossa vida no transito por meio de /ed’s que tornam os semaforos luminosos
mais eficientes como em c/ips que aceleram os mais velozes processadores com-
putacionais utilizados para andlises espaciais. A dimensao pratica da ciéncia é,
portanto, sua aplica¢ao nos mais diversos campos da atuacdo humana.

Ja a dimensao desenvolvimentista da ciéncia é aquela que se mantém
na busca das solugdes de novos problemas ou revisita antigos problemas na
busca de novas solugdes. Desse modo, os cientistas ao redor do globo dedi-
cam-se a uma diversidade de areas, investigando varias tematicas que culmi-
nam em uma verdadeira infinidade de objetos e problemas de pesquisa. Um
exemplo bastante ilustrativo dessa incessante busca se da no ramo das pesqui-
sas energéticas, no qual o nosso pais tem se destacado. Se analisarmos em
termos de evolugdo cientifica, veremos que, em um curtissimo espaco de tem-
po, a incessante busca por biocombustiveis levou ao desenvolvimento do eta-
nol e posteriormente do biodiesel. Nao seria espantoso se, dentro em breve,
anunciarem outro invento nessa area. Dessa forma, o carater, que aqui chama-
mos de desenvolvimentista, confere uma dinamicidade a ciéncia. Alids, pare-
ce que, para a pesquisa em ciéncias humanas, a palavra dinamismo é mais
adequada do que desenvolvimentismo.

E importante ressaltar que a ambiguidade reside no fato de que o despre-
zo de um dos aspectos da atividade cientifica a conduzira ao fracasso. O que se
pretende dizer é que, embora tanto a ciéncia-disciplina como a ciéncia-processo
sejam igualmente consideradas ciéncia, a utilizagdo de uma separada da outra
levara a negacao de sua propria cientificidade. Portanto a disciplina sé sera cién-
cia se respeitar os adendos e refutacdes do processo, e esse sO sera ciéncia se
respeitar e nao descartar a priori as premissas e os conceitos daquela.

As postulagdes do fisico, matematico e fildsofo Gérardz Fourez demons-
tram bem o processo de relagdo entre a ciéncia-disciplina e a ciéncia-processo
(embora ele mesmo nao utilize essas expressoes). Vejamos suas indicagdes:

Na ciéncia nao se parte de defini¢des. Para definir, utilizamos sempre um
esquema tedrico admitido. Uma defini¢do, em geral, é a releitura de um
certo numero de elementos do mundo por meio de uma teoria; é portanto
uma interpretacdo. Assim a defini¢do de uma célula em biologia ndo é um
ponto de partida, mas o resultado de um processo interpretativo tedrico. Do
mesmo modo, ndo se comegou definindo um elétron para entdo ver como
encontra-lo na realidade: a teoria de um elétron desenvolveu-se pouco a pou-
co, ap6s o que se pode definir o que se entende pelo termo. De igual modo,
consideremos o conceito de centro de gravidade ou de uma alavanca. O que,

para um discurso, é o objeto de uma defini¢do sera para um outro o objeto
de uma proposicao tedrica [...] (FOUREZ, 1995, p. 47).

113



AMORIM, I. F. de; CARVALHO, E. A de » A cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas:
reflexdes que auxiliam a compreensdo da pesquisa educacional

Vé-se, portanto, que a pratica cientifica ndo parte de concepgdes aprio-
risticas; a busca e a consequente formulagdo de uma defini¢do sio resultados
de um processo de pesquisa. Por conseguinte, a ciéncia que é processo possibi-
lita — por meio das defini¢des elaboradas — a formagdo da ciéncia-disciplina.
Ao passo que, tornada disciplina, podera servir de inicio para outro processo
interpretativo, que culminara em novas defini¢des. Portanto a ciéncia vislum-
brada nessas primeiras elucubragdes pode ser considerada ciclica (investiga-
¢do/resultados/investigacao).

Nao se pretende aqui, no entanto, chegar a um conceito final que con-
temple plenamente o que € a ciéncia. Trata-se de refletir algumas caracteristi-
cas da ciéncia para que possamos entender, mesmo que parcialmente, o desen-
volvimento do conhecimento cientifico. Tal ressalva é necessaria, pois “os fi-
l6sofos da ciéncia ndo costumam propor defini¢des de ciéncia” (MAIA, 1998,
p-24). Segundo o autor, a recusa em propor uma conceitua¢ao definitiva deve-
se, em especial, a trés motivos, a saber: a incompletude das questdes, a com-
plexidade cientifica e a discordadncia entre os filésofos.

No entanto, somente como ponto de partida, retirando a parte das preo-
cupagdes epistemoldgicas de alto nivel, pode-se dizer que: “Ciéncia é um con-
junto de descri¢Oes, interpretagdes, teorias, leis, modelos etc., visando ao co-
nhecimento de uma parcela da realidade em continua amplia¢ao e renovagao
que resulta da aplicagdo deliberada de uma metodologia especial (metodolo-
gia cientifica)” (MAIA, 1998, p. 24). Tal afirmag¢do, no entanto, faz emergir
uma questao um tanto mais complexa: o que € realidade? Tal questionamento
seria assunto para imensos tratados versando sobre a natureza e o conheci-
mento da realidade. Ou ainda sobre a possibilidade, ou ndo, que o0 homem
teria para conhecer a realidade:

A natureza da realidade é tao controversa quanto a aparente obviedade com
que ela se apresenta. Esta questdo transcende mesmo a tradicional davida
sobre a origem do universo, ja que a realidade pode ser tdo esdrixula e ini-
maginavel que até perguntar sobre sua verdadeira natureza pode nédo fazer
sentido. Nio se sabe se a realidade é naturalmente um conceito relativo ou
existe uma realidade subjacente, unica e verdadeira (ROCHA FILHO, 2003,
p- 59).

Tal afirmativa encorpa-se se for tomado em consideragdao o cenario
académico atual, onde se relacionam correntes cientifico-filosoficas varia-
das. Vive-se em um contexto onde correntes ortodoxas dividem espagos com
correntes liberais. Pode-se afirmar que certamente cada uma das tendéncias
investigativas possua sua propria conceituacao de realidade.

O questionamento que pretendemos apontar neste momento é de or-
dem mais simples e ndo pretende entrar em contato com diferencia¢des teori-
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cas. Eis o questionamento: como se da o contato com a realidade? A obvieda-
de da pergunta deve-se apenas a condugio de nossa discussio. E claro que o
contato com a realidade efetua-se na vivéncia. Em outras palavras: a vida é o
contato com a realidade. Essa constatagdo leva-nos a uma consideragao im-
portante: ndo ¢ somente a ciéncia que conhece e desvela a realidade. Nesse
cruzamento, temos a relagdo entre ciéncia/senso comum:
Ha um limite preciso entre ciéncia (tal como praticada pelos cientistas) e
senso comum (que as pessoas sem formac@o cientifica usam em suas obser-
vagdes do dia-a-dia). E o que Gaston Bachelard (1884-1962) chamou de “corte
epistemoldgico”. Gragas a este, trata-se de esferas cognitivas diferentes, em-
bora se possam referir 4 mesma realidade. A ciéncia acrescenta critério me-
todologico, rigor e maior capacidade preditiva ao conhecimento vulgar, ain-

da que este, de modo trivial e assistematico, também descubra fatos, formule
explicagdes e desenvolva teorias (MAIA, 1998, p. 20).

O conhecimento da realidade evolui com descobertas, acréscimos, for-
mulagodes, teorias. Tais feitos podem dar-se de forma sistematica ou assistema-
tica; diga-se que essa ultima se refere ao senso comum, enquanto aquela a
ciéncia. Corrobora essas colocagdes a fala de Ernest Nagel (1993, p. 13):

Geralmente, o Homem néo da atengdo as técnicas de que se vale para solu-
cionar problemas, a ndo ser que os métodos habituais venham a revelar-se
insatisfatérios face a questdes novas. Na historia da Ciéncia, pelo menos,
preocupagdo maior com problemas de ordem metodologica emerge, frequen-

temente, do fato de formas costumeiras de analise mostrarem-se inadequadas
ou de apreciar a evidéncia e de interpretar as conclusdes da investigacao.

Parece correto afirmar que o fator diferenciador de ciéncia e senso co-
mum ¢ a inten¢do. Ou seja, o pesquisador dedica-se profissional e academica-
mente a investigar problemas com a finalidade de exaurir solugdes. Ja no am-
bito do senso comum, os problemas sao solucionados ao acaso, de forma es-
pontanea. Esse discernimento confere & metodologia cientifica um papel im-
portante, pois sendo, ao contrario do senso comum, sistematica, a ciéncia di-
fere pela aplicagao de um método especifico de investigagao.

Ciéncias humanas

Nao obstante as reflexdes precedentes, este texto objetiva a discussdo da
cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas e consequentemente da pes-
quisa educacional que se encontra nela inserida, almejando contribuir para a
melhor compreensao das caracteristicas e singularidades dessa area de conhe-

° O autor apropria-se da categoria empregada por Bachelard, o que revela certo posicionamento
tedrico e, portanto, uma visdo especifica do progresso cientifico.
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cimento. A seguir, dedicaremos um espag¢o para discutir a area mais abrangen-
te, ou seja, a das humanidades.
Embora seja evidente que toda e qualquer ciéncia ¢ humana, porque resulta
da atividade humana de conhecimento, a expressao “ciéncias humanas” refe-

re-se aquelas ciéncias que tém o préprio ser humano como objeto. A situacdo
de tais ciéncias ¢ muito especial (CHAUI, 2006, p. 226).

A excepcionalidade desse ramo da ciéncia, segundo a autora citada, da-se
devido a trés motivos em especial. Primeiramente, o fato de tomar o homem
como objeto de estudo cientifico é recente, tendo sido efetivado no século XIX,
anteriormente apenas a filosofia dedicava-se a indaga¢do das questdes huma-
nas. Em segundo lugar, porque sdo anteriores a ela a matematica e as ciéncias
naturais, que ja haviam definido critérios de cientificidade. E, por fim, por
terem surgido em uma época em que prevaleciam o empirismo e o determinis-
mo no campo cientifico, o que seduziu as ciéncias do homem, que buscaram
aplicar esses ideais as pesquisas em ciéncias humanas.

A tentativa malsucedida de utilizar em ciéncias humanas os mesmos
procedimentos das ciéncias matematicas e naturais levou a uma atitude de
contestacao da cientificidade desse ramo cientifico. Segundo Chaui (2006), tal
fato pode ser atribuido a algumas objec¢des feitas com base no ideal de cientifi-
cidade produzido pelas ciéncias naturais e matematicas, ou como as chama-
mos hoje: exatas e bioldgicas. A saber: a incapacidade de identificar fatos ob-
servaveis como por exemplos na sociedade ou na consciéncia humana; a difi-
culdade de estabelecer leis gerais, objetivas, universais e necessarias; a capaci-
dade do homem de escolher o que o torna um objeto sem relagdes de causali-
dade ou determinismo; e a iminente e intrinseca subjetividade humana frente
a objetividade cientifica.

Nao obstante essas dificuldades encontradas pelas pesquisas em ciéncias
humanas, pode-se fazer uma reflexdao andloga. Uma das visOes a respeito da
evolugdo do saber cientifico — a de Bachelard — defende que a dinamicidade do
conhecimento esta ligada a rupturas, que possibilitam se desvencilhar de al-
guns obstaculos. Bourdieu — por exemplo — traz a seguinte leitura sobre esse
conceito de ruptura:

Aquilo que se chama “ruptura epistemologica”, quer dizer, o pér em sus-
penso as preconcepgdes vulgares e os principios geralmente aplicados na
realizacdo dessas construgdes, implica uma ruptura com modos de pensa-
mento, conceitos, métodos que tém a seu favor todas as aparéncias do senso

comum, do bom senso vulgar e do bom senso cientifico (tudo o que a atitude
positivista dominante honra e reconhece) (BOURDIEU, 2001, p. 49).

Nota-se, portanto, que o simples fato de determinada postura, atitude ou
formulagdo aparentar ser nao cientifica nao significa que ela seja de fato. Bour-
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dieu demonstra claramente que a ruptura epistemologica é revestida de uma
aparéncia acientifica e, portanto, facilmente pode ser igualada ao senso comum
por aqueles que ndo a submetem a um processo de analise confirmagao/refuta-
¢do. O mesmo autor ainda corrobora outros dizeres, onde postula:
A verdadeira ciéncia, na maior parte das vezes, tem ma aparéncia e, para
fazer avangar a ciéncia, é preciso, frequentemente, correr o risco de nao se
ter todos os sinais exteriores da cientificidade (esquece-se que ¢ facil simu-
la-los). Entre outras razdes, porque os meio-habeis se prendem com as vio-
lagdes aparentes dos canones da “metodologia” elementar que, por razdes
de certeza positivista, sdo levados a encarar como “erros” e como efeitos da
inépcia ou da ignordncia as opgdes metodoldgicas firmadas na recusa das
facilidades da “metodologia” (BOURDIEU, 2001, p. 42).

As assertivas do autor sdo reveladoras e complementam de forma eficaz
a discussdao que efetuamos. Vé-se, portanto, que o argumento de Bourdieu a
respeito da ruptura epistemoldgica e da ma aparéncia da verdadeira ciéncia
pode auxiliar-nos a compreender o porqué das ciéncias humanas serem cons-
tantemente, em especial por ocasido do seu surgimento, questionadas quanto
a sua cientificidade.

Assume-se aqui o risco de dizer que as ciéncias humanas podem ser
consideradas uma ruptura com o pensamento matematizante e naturalistico
das ciéncias matematicas e bioldgicas. Por isso lhes sdo atribuidas caracteristi-
cas de insipiéncia e falta de objetividade. Segundo Kuhn (1997), poderiamos
dizer que essa situa¢ao decorre da incompreensao — por parte dos paradigmas
vigentes até o surgimento das ciéncias do homem — dos objetos e métodos de
estudo adotados por esse novo ramo cientifico. Ou seja, o simples fato de as
ciéncias humanas nao se encaixarem nas regras mensuraveis e probabilisticas
das regras e calculos fisicos e matematicos ou ndao serem taxionomicamente
explicaveis nao pode exclui-las do ramo de saberes cientificos.

Alias, na visao de Foucault, o surgimento das ciéncias humanas e é pro-
priamente uma recusa desses rigidos esquemas explicativos. “Nesse sentido, o
aparecimento das ciéncias humanas (ainda que sob a forma de um projeto)
seria correlativo de uma espécie de ‘des-matematizagao’” (FOUCAULT, 1995,
p. 482). E preciso dizer que Foucault, ao descrever dominio epistemoldgico
por meio do seu triedro de saberes, determinou que o conhecimento possui
trés dimensoes: a dimensao das ciéncias matematicas e fisicas, a dimensao das
ciéncias da linguagem e a dimensao da reflexao filosofica. Sendo que os in-
tersticios formados pela relagao entre essas trés dimensdes é que definem o
lécus das ciéncias humanas e que na visdo foucaultiana descaracterizam as
ciéncias humanas como ciéncia propriamente dita. No entanto, entende-se
aqui que as postulagdes de Foucault nao sdao uma refutagao da cientificidade
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das ciéncias do homem, mas antes uma diferenciacido do ideal cientifico cons-

truido e da totalidade dos saberes sobre a realidade. Haja vista que o proprio

autor postula:
Inutil, pois, dizer que as ‘ciéncias humanas’ sao falsas ciéncias; simplesmen-
te ndo sdo ciéncias; a configuracdo que define sua positividade e as enraiza
na episteme moderna coloca-as ao mesmo tempo fora da situacdo de serem
ciéncias; e se se perguntar entdo por que assumiram esse titulo, bastara lem-
brar que pertence a defini¢do arqueoldgica de seu enraizamento o fato de
que elas requerem e acolhem a transferéncia a modelos tomados de emprés-
timo as ciéncias. N&o é, pois, a irredutibilidade do homem, aquilo que se
designa como sua invencivel transcendéncia, nem mesmo sua complexidade
demasiado grande que o impede de tornar-se objeto de ciéncia. A cultura
ocidental constituiu, sob o nome de homem, um ser que, por um unico e
mesmo jogo de razdes, deve ser dominio positivo do saber ndo pode ser
objeto da ciéncia (FOUCAULT, 1995, p. 507).

Entende-se aqui que as postula¢des de Foucault primam por uma inter-
pretagdo epistemoldgica bastante radical. Dessa forma, a ciéncia enquanto tal
ndo abarca os estudos do homem, no entanto o homem faz parte do dominio
de saberes positivos. Ou seja, em uma visao foucaultiana, ndo seriam as cién-
cias humanas que sdo acientificas, mas sim as ciéncias (entendidas dentro dos
ideais do positivismo cartesiano) que nao siao capazes de abarcar todos os sa-
beres pertinentes ao conhecimento da realidade.

Acredita-se que, para este estudo, seja mais loquaz aderir apenas a
partes do pensamento foucaultiano. O que queremos dizer é que Foucault
ajuda-nos a compreender por meio do seu triedro a complexidade do objeto
de estudo das ciéncias humanas e sua relacdo com as outras dimensées do
saber, a0 mesmo tempo em que nos auxilia a enxergar que essas complexas
redes de relagdes nao podem ser compreendidas por meio da matematizagdo
propria da ciéncia cartesiana. No entanto, se ndo aderirmos ao radicalismo
epistemologico que limita o emprego da palavra ciéncia, poderiamos formu-
lar que o problema fundamental seria a conceituagdo propriamente dita do
termo ciéncia.

Inevitavel sera a ousadia, pois aqui se pode postular que uma defini¢ao
do termo de ciéncia que abarcaria todos os ramos da atividade cientifica seria:
atividade intencional, rigorosa e sistematica, que, baseada em reflexdes ulterio-
res, visa aprofundar o conhecimento da realidade em suas dimensdes objetiva
e subjetiva.

A busca pela defini¢ao do lugar e do papel das ciéncias humanas no
campo cientifico remete, portanto, as caracteristicas atribuidas a ciéncia pela
tradigdo positivista e suas consequéncias imediatas. O ideal positivista atribui
ao cientista a tarefa de estabelecer regras gerais e universais que explicassem
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logicamente fendmenos e processos com o intuito de suplantar definitivamen-
te uma visao mistica ou mitica da realidade.

No entanto, é sabido que a explicagdo mitoldgica nao deixava de conter
em si a tentativa de conhecimento e sistematizacdo da realidade. Ao buscar
regras universais, a ciéncia equipara-se ao mito a medida que continua tendo
em si um potencial explicativo, mas com uma postura extremamente dog-
matica.

E ¢é nesse ponto que se pode dizer que as ciéncias humanas possuem
papel central na problematizardo da natureza dogmatica da ciéncia. “A cién-
cia ela propria nao tem consciéncia de si, ela é um instrumento, enquanto o
esclarecimento ¢ a filosofia que identifica a verdade ao sistema cientifico”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 19).

Anteriormente, foi demonstrado que era a filosofia que se ocupava das
questdes agora trabalhadas pelas ciéncias do homem. Analogamente, pode-se
dizer, entdo, que de certa forma também as ciéncias humanas continuam o
legado da filosofia de atribuir consciéncia a ciéncia. Em especial para a ciéncia
moderna, pois:

No trajeto para a ciéncia moderna, os homens renunciaram ao sentido e subs-
tituiram o conceito pela formula, a causa pela regra e pela probabilidade. [...]
As categorias, nas quais a filosofia ocidental determinava sua ordem natural
eterna, marcavam os lugares outrora ocupados por Ocnos e Perséfone, Aria-
dine e Nereu. [...] O esclarecimento, porém, reconheceu as antigas poténcias
no legado platonico e aristotélico da metafisica e instaurou um processo con-
tra a pretensdo de verdade dos universais acusando-a de superstigdo. [...] O

que ndo se submete ao critério da calculabilidade e da utilidade torna-se sus-
peito para o esclarecimento (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 21).

Sao os socidlogos, antropdlogos, psicologos, entre outros da area huma-
nidades, que se debrugam sobre a critica da ciéncia e a filosofia da ciéncia.
Possibilitando a critica a essa atitude iluséria do ideal cientifico de chegar a
respostas precisas e absolutas. A pretensdao que se tem aqui ¢ afirmar que sao
as caracteristicas ontologicas das ciéncias humanas que corroboram para a
manutenc¢ao do carater cientifico do saber humano.

Talvez algo possa ser extraido da teoria da falsificacdo de Popper, mas
parece que a visao de evolugao cientifica que mais se aproxima da dinamicida-
de que se atribui a atividade cientifica, em detrimento da postura absolutizan-
te e positivista, encontra bases mais solidas nas categorias de ruptura episte-
moldgica, dissertada por Bachelard®.

¢ Conferir Bachelard (1977 e 1996).
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As analises como essa podem incorrer em inconsisténcia tedrica, mas é
preciso ressaltar que nao se afirmou em nenhum momento que tenha havido
ou nao dialogo entre os intelectuais acima mencionados. O que se tem realiza-
do ¢é a exposicao de diversos pontos de vista, ora divergentes, ora complemen-
tares, com a finalidade de defender o potencial cientifico das ciéncias huma-
nas. Parte-se em defesa entdo de que, nao s6 no campo das humanidades como
em todo o campo da ciéncia, a cientificidade é constituida pelo carater dina-
mico e refutavel do saber; tudo o que for absolutizado incorrera na imprecisao
mitologica.

Tal absolutizagdo, segundo estudos frankfurtianos, é a responsavel pelo
carater ideologico e opressor que ciéncia e tecnologia adquiriram, possibili-
tando o que é chamado de instrumentalizagdo da razao.

Segundo Chaui (2006, p. 237), entender a instrumentalizacdao da razao
nos possibilita compreender que:

* a transformacgdo de uma ciéncia em ideologias e mito social, isto é, em
senso comum cientificista;

* que a ideologia da ciéncia nao se reduz a transformag¢do de uma teoria
cientifica em ideologia, mas se encontra na propria ciéncia quando essa é
concebida como instrumento de dominagao, controle e poder sobre a natu-
reza e sociedade;

* que as ideias de progresso técnico e neutralidade cientifica pertencem ao
campo da ideologia cientificista.

Dessa forma, é preciso superar o ideal positivista que leva a instrumen-
talizagdo da razao, e o primeiro passo a ser dado para esse processo € o reco-
nhecimento da cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas. Feitas as asse-
veragOes acima, podemos falar um pouco sobre a pesquisa educacional.

A pesquisa educacional

Como ja4 vimos, a pesquisa educacional em terras brasileiras ¢ cheia de
singularidades, que lhe atribuem certas especificidades. No entanto, existem
outras singularidades da area educacional que ndo sdo especificas do cenario
brasileiro, mas que também atribuem certas especificidades a pesquisa educa-
cional.

Comecemos pela etimologia da palavra educagdo. A palavra educagao
vem dos verbos latinos educdre e educire, que contém em si uma ambiguidade
semantica; o primeiro significa alimentar, amamentar, criar; ja o segundo quer
dizer conduzir para fora, fazer sair, tirar de. Dessa forma, a educagao pode ser
entendida de maneira ambigua, como algo que vem do externo do individuo,
que precisa ser alimentado e amamentado de conhecimento, ou como algo
implicito no sujeito, que precisa ser conduzido para fora. Vislumbra-se entdo
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que a palavra educagdo é contraditoria ou complementar em sua propria ori-
gem.

Se juntamente a essa analise etimoldgica for adicionada a defini¢ao le-
gal de educagdo, disponibilizada nas Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional — LDBEN, a saber:

Art. 1°. A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil
e nas manifestagoes culturais (BRASIL, 1996).

Pode-se dizer que a educagdo é um processo que, por meio de estimulos
e orientagdes externas, visa desenvolver aptiddes e conhecimentos necessarios
para a vida social ou para a realizagdo de alguma atividade especifica, assim
como dotar o individuo de habilidades para uma posterior autoeducagao.

Sendo um processo de ensino e aprendizagem, a educagao nao pode ser
considerada uma atividade cientifica, haja vista que aqui foi escolhida como
definicao a atividade cientifica o conhecimento rigoroso e sistematico da rea-
lidade. Retornando as nossas discussdes iniciais, parece que a educagao se
assemelha a ciéncia enquanto disciplina. No entanto, viu-se que a ciéncia-
disciplina, afastada da ciéncia-processo, perde seu carater cientifico. Ou seja,
a educagdo estd intimamente ligada a atividade cientifica, pois se ocupa em
socializar os conhecimentos cientificamente adquiridos. No entanto, esse fato
ndo a caracteriza como uma ciéncia.

Corrobora essa reflexdao a compreensao de que uma ciéncia utiliza um
método para conhecer um determinado objeto, inserido em uma problemati-
ca, a fim de tecer conclusdes que serdao o resultado da metodologia aplicada.

Em educagdo, o método ¢é aplicado para ensinar os resultados obtidos
pela ciéncia.

A questdao que interessa neste momento €, portanto, a seguinte: podera
um educador tornar-se cientista? Tome-se para o inicio dessa discussao uma
fala de Azanha sobre o cientista:

Ser cientista ndo é, pois, apenas aprender um sistema conceitual e em segui-
da aplicé-lo a praticas de investigagdo, mas também adquirir habitos, habili-
dades, valores etc. e ter suas investigacdes e 0s problemas que os motivaram
reconhecidos como cientificos pelos padrdes de analise e de avaliagcdo acei-
tos pela corporagdo cientifica; e, [...], nem sempre essa aceita¢do ocorre com

relagcdo a um codigo explicitamente formulado, mas sim com rela¢do a pon-
tos tacitamente articulados (1992, p. 141).

Azanha denota muita importancia a articulacdo. Ao analisar o desen-
volvimento da pesquisa cientifica, em especial da educacional, fala sobre a
importancia da inicia¢do cientifica, da filiagdo da comunidade cientifica, da
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contestagdo a imagem racional, da resisténcia a inovagdo e das novidades es-
peradas e inesperadas.

Tornar-se cientista exige uma mudanga de postura; é preciso imbuir-se
do espirito investigativo, despir-se de alguns valores e conceitos (ou pré-con-
ceitos), desenvolver certas habilidades (interpretativas, descritivas e dissertati-
vas). Assim como filiar-se a uma comunidade académica, haja vista que a
ciéncia, ao contrario do que denota a historia cientifica, ndo é um feito indivi-
dual. Conquanto que o educador saiba as peculiaridades da atividade docente
e da atividade de pesquisa, sera possivel considerar que esse enverede pelos
veios da atividade cientifica. Tornando-se um pesquisador na area educacio-
nal, o professor havera que atentar para algumas questoes. André (2001, p. 47),
por exemplo, adverte:

As questdes a serem perseguidas na area de educagdo sao ainda tantas e de
tamanha variedade, que ndao podemos nos perder em polémicas que s6 nos
deixardo cada vez mais distantes da realidade. Sdo tantas as perguntas rele-
vantes que ainda ndo foram formuladas, tantas as problematicas que ainda
precisamos conhecer, que sobram espagos para todo tipo de investigagdo, des-
de que se cuide da sistematizacdo e controle dos dados. Que o trabalho de
pesquisa seja devidamente planejado, que os dados sejam coletados mediante
procedimentos rigorosos, que a analise seja densa e fundamentada e que o
relatério descreva claramente o processo seguido e os resultados alcangados.

O alerta feito demonstra a possibilidade de fazer pesquisa em educacgao,
no entanto adverte para a criteriosidade propria da atividade cientifica. Assim
se pode constatar que o educador havera se tornado um cientista na medida
em que engendra um processo em que seja protagonista de uma atividade in-
vestigativa que prime pela rigorosidade tanto na coleta e tratamento dos dados
como na sua divulgac¢do. Corrobora essa afirmacao a fala de Alves-Mazzoti
(2001, p. 47):

Nada impede, porém, que pesquisas no campo da educagdo possam ser ri-
gorosas, atendendo assim aos requisitos da tradigcdo cientifica. Aqueles que
questionam essa posi¢ao parecem basear-se em uma definicao muito estrita
e ultrapassada de ciéncia, a qual implica necessariamente quantificagcdo e
aplicagdo do método hipotético-dedutivo, esquecendo-se que, mesmo nas
ciéncias naturais, nunca houve um método unico que fosse adotado por to-
dos os cientistas, nem mesmo durante o periodo de hegemonia positivista.
Cabe lembrar, ainda, que as conceituagdes de pesquisa cientifica encontra-
das nas ciéncias naturais, em suas diferentes faces, sempre decorreram da
pratica concreta dos cientistas, constituindo-se através de um processo de
construgdo historica. Assim em um processo andlogo, é perfeitamente legi-
timo construir nas ciéncias sociais uma ideia de cientificidade, que pode ser
distinta da adotada nas ciéncias naturais e mais adequada a natureza dos
fendmenos por elas estudados sem contudo desprezar o rigor, como se esse
fosse uma sequela positivista.
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De fato, ja contamos hoje, no campo das ciéncias sociais e da educacdo,
com uma variedade de modelos proprios de investigagcdo, bem como com
certos critérios que servem tanto para orientar o desenvolvimento da pesqui-
sa como para avaliar a confiabilidade de suas conclusdes. Admitir que esses
critérios sdo decorrentes de um acordo entre pesquisadores da drea, em um
dado momento histérico, em nada compromete sua utilidade e relevancia.

Esta claro, portanto, que a pesquisa educacional ndo s6 pode ser consi-
derada cientifica, como ja estdo constituidos os campos e espagos académicos
dessa especialidade cientifica. A afirmativa que podemos tecer, com base nas
reflexdes feitas até o momento, é que a educagdo em si ndo constitui uma
ciéncia, mas que a reflexdo sistematica de aspectos educacionais por meio da
pesquisa constitui um campo de atuagdo cientifica ja legitimado.

Consideragoes finais

Com base nas poucas reflexdes que aqui se realizaram pode-se concluir
que, desde os primoérdios da existéncia humana em nosso planeta, o homem
tem se empenhado no conhecimento da realidade para que possa tornar suas
atividades mais eficazes.

Conclui-se ainda que a constru¢do do conhecimento humano é uma
produgdo coletiva, ndo cumulativa, sendo que civiliza¢des diferentes desen-
volveram formas diferentes para tratar de problemas parecidos, atentando para
as diferencas e exigéncias das diferentes localidades do globo. Portanto, embo-
ra vivamos em uma sociedade que privilegia a visdo eurocéntrica de ciéncia,
consolidada com a hegemonia positivista da ciéncia moderna, nota-se que o
conhecimento ocidental recebeu influéncia do conhecimento desenvolvido no
oriente e em outras partes remotas do globo. Verificou-se ainda que o desprezo
a conhecimentos previamente construidos gera um 6nus que causa prejuizos a
atividade cientifica.

Pode-se ainda dizer que, no que concerne a evolugdo do pensamento
cientifico, embora haja opinides divergentes a esse respeito, é correto afirmar
que é uma caracteristica ontoldgica da ciéncia a sua eminente capacidade de
superacao e refutacdo. Em decorréncia dessa intrinseca dinamicidade da cién-
cia, confirma-se a cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas, haja vista
que a mesma surgiu como reconhecimento do homem como objeto préprio de
estudo cientifico, o que exigiu a refutagdo de métodos e paradigmas antes tidos
como pressupostos cientificos. Ao adequarem-se métodos e abordagens as cién-
cias humanas, nao se incorreu em cientificismo, mas sim em um aprimoramen-
to da técnica cientifica, que possibilitou a compreensao de faces da realidade
nunca antes exploradas devido a rigidez metodoldgica da ciéncia positiva.
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Determinou-se ainda que a educag¢do em si é um processo de ensino e
aprendizagem, o que a descaracteriza como atividade cientifica. No entanto o
educador podera tornar-se cientista se enveredar pelo ramo da pesquisa.

Se a pesquisa educacional puder ser classificada como uma tentativa de
melhor conhecer a realidade das instituigdes escolares e dos processos educa-
cionais em geral, sera bem facil atribuir-lhe a cientificidade que lhe é questio-
navel. Haja vista que, desde os primordios, a atividade cientifica busca soluci-
onar problemas e questdes referentes ao conhecimento da realidade, e como ja
foi provado ha tempo, uma tnica ciéncia ndo € capaz de realizar a contento
essa tarefa ou entdo a filosofia o teria feito.

A grande asseveragdo que se pode obter com essas reflexdes € a ja postu-
lada por Azanha (1992, p. 12): “[...] sem a possibilidade de divergir, nao ha
ciéncia”. Eis o que este texto postula.

Embora sejam divergentes das ciéncias naturais e matematicas no con-
cernente a métodos e objetos de estudo, as ciéncias humanas sao reconhecida-
mente cientificas, desde que lhes seja assegurada a rigorosidade propria do
pensamento cientifico. Restringir a atuagao cientifica ao ideal positivista seria
limitar o conhecimento da realidade e, portanto, contradizer o propdsito pri-
meiro da ciéncia.
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L. S. Vygotsky e a formag¢ao de professores:
dialogos e desafios contemporaneos

Fernando Silvério de Lima’

“A meta da educagdo ndo é a adaptacdo ao ambien-
te j& existente, que pode ser efetuada pela prépria
vida, mas a criagdo de um ser humano que olhe para
além de seu meio” (VYGOTSKY, 2003, p. 77).

Introducao

A cada novo ano, mais estudantes ingressam nos cursos de Licenciatura
em todo o pais, como no caso dos cursos de Letras. E as motivagdes para isso
sdo as mais variadas: o interesse pela lingua materna, linguas estrangeiras ou
pela literatura, o simples gosto pela leitura, além do desejo de ser professor.
Enquanto isso no Brasil, areas como Linguistica Aplicada (BASSO; LIMA,
2014; CELANI, 2003, 2010) lidam com desafios que, apesar de contempora-
neos, tétm uma historicidade classica em diferentes paises (KORTHAGEN,
2010; MENTER, 2015). Nas ultimas décadas, o campo de formagao passou
por mudancas a respeito das diferentes formas de conceber o desenvolvimento
de professores; estuda-se recentemente uma perspectiva advinda do dialogo
com estudos da Psicologia histérico-cultural de L.S Vygotsky (1934/2001, 1978,
1997, 1998, 1999, 2012), seus colaboradores (VYGOTSKY; LURIA, 1993;
LEONT’EYV, 1976/1989) e leitores ocidentais (COLE, 1996; WERTSCH, 1985).

A partir disso, o proposito deste artigo € discutir tal perspectiva histori-
co-cultural, partindo de algumas nog¢des centrais e mais especificamente como
ela tem inspirado diferentes pesquisas no exterior (EDWARDS, 2010; ELLIS;
EDWARDS; SMAGORINSKY, 2010; MOLL, 1990; VAN HUIZEN; VAN
OERS; WUBBLES, 2005) e mais recentemente no Brasil (FACCI, 2004; LI-
BANEO, 2004, 2014, 2015; LIMA, 2017a, 2017b, 2017c). Para isso, faco a
opg¢ao de partir das bases teoricas de Vygotsky em Psicologia num movimento
que leva a divulgacao de suas obras no Ocidente. Em seguida, abordo algumas

! Doutorado em Estudos Linguisticos pela UNESP de Sao José do Rio Preto e Mestrado em
Letras pela Universidade Federal de Vigosa. Professor colaborador no Departamento de Letras
Inglés da UNESPAR — Apucarana. E-mail: limafsl@hotmail.com
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influéncias de sua obra em pesquisas com foco em ensino-aprendizagem de
linguas, para entdao abordar especificamente o campo de formagao de profes-
sores. Tal relagdo é construida a partir de um breve panorama de mudangas
que marcaram o campo de formacio tanto na educagio (cf. LIBANEO, 2004;
FACCI, 2004; PIMENTA, 2006; ZEICHNER, 2008) como na Linguistica Apli-
cada.

Estudos de Vygotsky em Psicologia: um legado cientifico

Lev S. Vygotsky (1896-1934) desenvolveu seus estudos em Psicologia
na primeira metade do século XX na extinta Unido Soviética. Contudo foi
somente a partir de 1960 que suas obras passaram a ser difundidas no Ociden-
te com as publicacbes de Pensamento e Linguagem em 19622, Psicologia da Arte
em 1971 e a coletinea A Formagcdo Social da Mente em 19783. Tais trabalhos
impulsionaram a chamada explosao vygotskyana das décadas seguintes (COLE,
2004), uma vez que diferentes campos das ciéncias humanas buscaram o dia-
logo com outras perspectivas, além do cognitivismo dominante na Psicologia,
na Linguistica e até mesmo nas teorias educacionais ocidentais. Os estudiosos
depararam-se com perspectivas tedricas que consideravam “a relagdo entre o
social e o psicologico que se preocupa com o desenvolvimento e a aprendiza-
gem” (DANIELS, 2002, p. 1) ao invés do isolamento do sujeito e suas capaci-
dades estritamente bioldgicas. Era na relagao entre as linhas culturais e biolo6-
gicas (VYGOTSKY; LURIA, 1993) que o desenvolvimento humano deveria
ser estudado.

Das diferentes implicagdes e concepgdes de seus trabalhos destaco ini-
cialmente o papel da linguagem no desenvolvimento psiquico humano (for-
magdo da consciéncia) a partir das relagdes interpessoais tanto em contextos
cotidianos como em contextos formais e sistematizados (a escola). Ao criar
formas de significar o mundo, a si mesmo e os outros, o ser humano alcangou
novos estagios qualitativos que transformaram sua existéncia. A psicologia de

2 Trata-se da edigdo traduzida por Eugenia Hanfmann e Gertrude Vakar em uma versdo conden-
sada do texto original de 1934. A tradugdo do texto completo do russo para o inglés foi feita por
Alex Kozulin em 1986 com versao recente, revisada e expandida (VYGOTSKY, 2012). O leitor
brasileiro teve acesso primeiro a uma tradugdo da tradugdo (russo — inglés — portugués), e
somente em 2001 a primeira edi¢do do texto completo foi traduzida do russo para o portugués
(cf. VYGOTSKY, 1934/2001).

3 Essa foi uma das coletdneas mais populares de Vygotsky, atualmente criticada pelos recortes e
abreviagdes do texto original. Popularizou conceitos como media¢do e zona de desenvolvi-
mento proximal, que ja estavam presentes na publicacdo de 1962. Foi editada por Michael
Cole, Sylvia Scribner, Vera John-Steiner e Ellen Souberman (cf. VYGOTSKY, 1978 para a
versdo em inglés e VYGOTSKY, 1991 para a versdo em portugués).
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sua época, no entanto, era fortemente influenciada pelos estudos fisioldgicos e
a relagdo estimulo/resposta para estudo do comportamento humano e ativi-
dade mental. Influenciado pelas suas leituras no materialismo dialético, na
Sociologia francesa, dentre outras fontes, Vygotsky propds uma interpretacao
diferente do processo psicoldgico, conhecido como mediagao (COLE, 1996;
DANIELS, 2002; WERTSCH, 1985).

Para Vygotsky (1978, 1987, 1991, 1997, 1999, 2012), ao se relacionar
com o mundo, a atividade psicologica é mediada por signos, ou seja, instru-
mentos psicologicos que significam a experiéncia humana (aspecto simbdlico e
representativo). Ele utilizou o conceito de ferramentas para ilustrar que, assim
como os instrumentos de trabalho sdo elaborados e usados pelas pessoas para
agir concretamente sobre o mundo, 0s signos seriam as ferramentas psicologicas
que agem no plano mental. Dessa forma, eles transformam nao apenas a manei-
ra das pessoas se relacionarem com o mundo, mas a propria capacidade cogniti-
va de processar e tomar consciéncia dessas relagdes (considere, por exemplo, o
papel fundamental da linguagem na memoéria, na percep¢ao, na volicdo, entre
outros). Nessa perspectiva, as ferramentas emergem como formas artificiais, ou
seja, ndo se configuram ja dentro da mente das pessoas, mas sdao culturalmente
elaboradas e compartilhadas nas praticas sociais. Entre os diferentes instrumen-
tos psicoldgicos que os seres humanos utilizam, a linguagem teve um papel cen-
tral nas suas investigacoes, partindo de temas como memoria, atengdo, forma-
cdo de conceitos, entre outros (VYGOTSKY, 1987, 1998, 1999, 2012).

De acordo com Leont’ev (1976/1989), Vygotsky vinha desenvolvendo
tais pressupostos desde o fim da década de 1920, mas foi na primeira metade da
década seguinte que seu projeto cientifico avangou, sendo conhecido no Oci-
dente como teoria historico-cultural. Nesse periodo, contou com seus dois princi-
pais colaboradores, A. R. Luria e A. N. Leontiev, desenvolvendo diversos estu-
dos que fomentaram a elaborac¢ao de Pensamento e Linguagem. Esse livro trouxe
uma sintese dos principais movimentos da obra vygotskyana, dos primeiros tra-
balhos na Psicologia Instrumental, passando pela revisao critica de seus con-
temporaneos como Piaget, até seu projeto inacabado que encerra o livro: o estu-
do da formagao da consciéncia tomando a palavra como unidade de analise
(formagao de conceitos). Esses foram, no entanto, seus ultimos esfor¢os académi-
cos, comprometidos por sua morte prematura em 1934. Todavia seus esfor¢cos nao
foram esquecidos, e sua influéncia permaneceu em seus colaboradores, que pro-
moveram sua obra postuma até 1936, quando passaram a ser censuradas.* Mes-

4 Trata-se do decreto das obras pedoldgicas (relativas ao estudo infantil), que durou de 1936 até
1956.
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mo assim, seus trabalhos exerceram grande influéncia nos anos posteriores da
Psicologia Soviética, como por exemplo na Neuropsicologia de Luria e na
Teoria da Atividade de Leontiev.

Anos mais tarde, pesquisadores estrangeiros como Wertsch (1985) e Cole
(1996), ao realizarem estudos de pds-doutoramento na extinta Unido Soviéti-
ca durante a década de 1970, desenvolveram seus trabalhos a partir de leituras
ocidentais das obras da troika (trio) Vygotsky-Luria-Leontiev. Wertsch (1985),
por exemplo, desenvolveu na perspectiva sociocultural o estudo da acao media-
da em dialogo com o circulo de Bakhtin e estudos da Antropologia. Cole (1996),
por sua vez, desenvolveu numa perspectiva que chamou de historico-cultural
da atividade o dialogo da obra vygotskyana com estudos ocidentais sobre pra-
ticas de leitura e escrita, educagao além do pragmatismo americano. Tais tra-
balhos ficaram conhecidos como os comentadores® de Vygotsky, pois apresen-
tam capitulos que fazem possiveis pontes de interpretagdo em um periodo
quando as tradugdes dos textos soviéticos eram disponibilizadas aos poucos,
além de mengdes aos textos em russo ainda desconhecidos no Ocidente.®

O interesse pelas obras de Vygotsky, no entanto, ndo ficou restrito aos
leitores de Psicologia. Estudiosos de campos da Educacdo e da Linguistica
também se interessaram pelos textos que versavam sobre o papel da linguagem
no desenvolvimento humano, além do papel da educagdo para potencializar
esse desenvolvimento. Com o fim da década de 1980 e inicio dos anos 1990,
surgiram as primeiras coletdneas de educadores relacionando os trabalhos de
Vygotsky com suas pesquisas aplicadas (MOLL, 1990), além de linguistas apli-
cados (LANTOLF; APPEL, 1994) no exterior. Enquanto no primeiro exem-
plo o autor reuniu pesquisas de diferentes areas, como a psicologia educacio-
nal e os estudos da cogni¢do, ja no segundo os autores apresentam um panora-
ma dentro da area de aquisi¢cao de segunda lingua (no inglés Second Language
Acquisition ou SLA), que investigava a aprendizagem das linguas a partir da
interag¢do concebida em didlogo com os trabalhos de Vygotsky. A esse respei-
to, a proxima se¢do abordarda o papel das obras do psicologo soviético nas
investigacOes de educadores e linguistas aplicados.

5 Fazem parte desse grupo também os bidgrafos dos psicdlogos soviéticos como R. van der Veer,
J. Valsiner e A. Kozulin, entre outros.

¢ O primeiro volume das obras reunidas foi publicado em inglés em 1987 e seu sexto e ultimo
volume somente na segunda metade da década de 1990. Eles se tornaram, desde entdo, bastan-
te representativos da ampla producao cientifica do psicélogo soviético, ainda que incompletos.
Tradugdes em espanhol também foram realizadas dos volumes russos. No Brasil, ha o acesso
parcial as obras, sem projetos contemporaneos semelhantes aos de inglés e espanhol.
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Influéncias vygotskyanas no ensino de linguas
e na formac¢ao de professores

As relagdes entre ensinar e aprender nos trabalhos de Vygotsky referem-se
ao que em russo € chamado de obutchénie. Ao invés de conceber esses proces-
sos como entidades isoladas da experiéncia humana, o termo russo abarca
uma relacao dialética entre o ser que aprende e o ser ensinado por alguém.
Portanto as praticas educacionais entendidas na perspectiva historico-cultural
consideram um processo interativo dindmico e complexo em que o conheci-
mento se edifica e se transforma ao invés de ser puramente transmitido nos
moldes classicos da escolastica tradicional (cf. VIGOTSKI, 2003). Além da
capacidade de construir sentidos sobre o mundo a sua volta, em suas relagdes
tipicamente sociais, a espécie humana desenvolveu culturalmente formas de
preservar e compartilhar com as proximas geracdes o conhecimento adquirido
sobre o mundo e seus fendmenos. Entre as diferentes formas de interacao, o
processo educativo e o contexto escolar destacam-se como principais formas
de manutencao desses saberes. Na teoria historico-cultural, é possivel obser-
var uma atenc¢ao especial sobre o papel da educagao formal (DANIELS, 2002;
MOLL, 1990) e as formas de aquisicao do saber cientifico, que € sistematiza-
do principalmente na escola. Esse pressuposto do potencial interventivo da
educagdo tem inspirado uma gama de pesquisas tanto em Educagdo como em
Linguistica Aplicada.

Os primeiros trabalhos a estabelecer didlogos com a Psicologia de
Vygotsky datam da década de 1980 nos Estados Unidos, em especial nos estu-
dos de aquisi¢ao de segunda lingua. Vale lembrar que esse era o periodo de
intensificagdo do movimento do ensino comunicativo de linguas (Communica-
tive Language Teaching), iniciado no fim da década anterior, conhecido no Bra-
sil como Abordagem Comunicativa. Por seu claro interesse na interagao e suas
relagdes de sentido e criagdo de significados (pela lingua-alvo), os estudos na
area de ensino de linguas buscaram subsidios teéricos que integrassem os as-
pectos sociais da aprendizagem, tendo em vista a forte influéncia dos modelos
cognitivos e construtivistas de décadas anteriores. E o que se observa, por exem-
plo, no trabalho de Frawley e Lantolf (1985), um dos primeiros a analisar a
interagao entre aprendizes de uma nova lingua com base na teoria de Vygotsky
(1978). Do ponto de vista linguistico, tais autores consideraram a legitimidade
de toda a producao comunicativa das interagdes, uma vez que essas mostra-
vam o engajamento do sujeito na atividade ao invés de segmenta-las entre
enunciados corretos ou incorretos como indicio da capacidade cognitiva do
aprendiz. Entre linguistas aplicados, esse trabalho inspirou outras pesquisas
com foco na interagdo entre pares tanto no exterior (LANTOLF; APPEL,
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1994) como no Brasil (BASSO; LIMA, 2010). Tomando a interacio como
pratica social de construgao de sentidos, os professores ampararam-se nos pres-
supostos de Vygotsky para promover um ensino de linguas menos centrado na
estrutura linguistica e mais voltado para a comunicagao.

Ainda sim, essas ideias nao adentraram a formagdo de professores (pra-
tica pedagogica, formagdo de saberes) da mesma forma como influenciaram,
por exemplo, as pesquisas sobre colaborac¢ao na aprendizagem de linguas, cu-
jos estudos existem em maior numero (BASSO; LIMA, 2010; LANTOLF;
APPEL, 1994). Historicamente, Zeichner (2008) explica que, na década de
1980, houve um crescente interesse no campo de formagao de professores em
compreender os saberes docentes e como eles se constituiam. Isso se fortale-
ceu pela énfase dos estudos qualitativos nas ciéncias humanas (pesquisa nar-
rativa, entrevistas, grupos focais, entre outros exemplos) e também pelos avan-
¢os das ciéncias cognitivas que impactaram os processos educativos em geral.
E desse periodo que se intensificaram as discussdes sobre a reflexdo do profes-
sor, desdobrando-se nas décadas posteriores até os dias atuais.

Mesmo que os atos de pensar e refletir sejam comuns ao ser humano
(PIMENTA, 2006) e facam parte das capacidades mentais do individuo, algo
bastante estudado na teoria de Vygotsky, uma das grandes influéncias tedricas
da reflexdao do professor foi o construtivismo piagetiano, bastante influente na
América Latina como um todo (VAN DER VEER, 1999) e uma vertente de
reflexividade no processo educacional (FACCI, 2004).

Em 19837, com o livro The Reflective Practicioner, Schon (1983) propds o
papel da reflexdo ligada a experiéncia. Assim, o desenvolvimento profissional
pode ser compreendido na reflexdo sobre a pratica, ou seja, no enfrentamento
dos problemas como forma de resolvé-los. Muitos sao os desafios dos profes-
sores em sua pratica de sala de aula, e essa obra, portanto, foi abragada pelos
estudos de formagdao com foco no pensamento do professor como sujeito que
interpreta seus desafios em busca de solugdes. As contribuigdes de Schon (1983)
foram notaveis por valorizar o potencial reflexivo, mas, no caso dos professo-
res, essa no¢ao de reflexdao foi criticada por se limitar ao contexto imediato,
como por exemplo os problemas da sala de aula. Ao mesmo tempo em que
havia grande valorizac¢dao do saber cotidiano do professor (fortalecido por sua
experiéncia), o saber cientifico de areas especificas que poderia contribuir para
a pratica do professor nao recebeu a mesma atengao.

Na década de 1990, a pesquisa sobre o professor reflexivo intensificou-se
no Brasil em uma nog¢do mais ampla e critica que atingia dimensoes politicas

7 Na Inglaterra, discussdes sobre reflexdo na formacgdo datam desde a década de 1960 (FACCI,
2004).
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com potencial transformador e expansivo. Pesquisadores e educadores em con-
tato com as obras de Antonio Névoa e Kenneth Zeichner consideraram a re-
flexao a partir do cenario atual de constantes reformas educacionais para lidar
com os altos indices de analfabetismo, evasdo escolar, entre outros exemplos.
Conforme explica Pimenta (2006), esse cenario brasileiro marcado pela transi-
¢do abragou o paradigma reflexivo como propulsor da possibilidade de mu-
danca educacional; no entanto a busca de uma pratica reflexiva na a¢ao do
professor tornou-se um dos seus maiores desafios. Nesse sentido, Zeichner
(2008, p. 547) sugere que houve de certa forma uma “confusdo conceitual”,
que pode ser evidenciada em praticas que se intitulam reflexivas, mas com
fortes tragos tradicionais. Atingir uma dimensao critica de reflexdo, aquela
que concebe a pratica educativa como um ato politico, revelou-se como mais
um desafio para professores.

Em revisGes criticas das teorias educacionais que influenciaram a for-
magao de professores no Brasil, Facci (2004) aponta que, nesse periodo de
expansao da reflexividade docente e influéncias construtivistas, houve um es-
vaziamento da profissdo, uma vez que tais perspectivas, apesar de fomentarem a
necessidade de mudanca, ndo forneceram os caminhos necessarios para uma
mudanga de consciéncia (tanto do professor como dos alunos). Era necessario
o cuidado para que “refletir” ndo ficasse restrito aos processos imediatos de
solugao de problemas e ampliar assim o que se entendia por esse conhecimen-
to dos professores. Na Linguistica Aplicada, por sua vez, além do fortuito
dialogo com os trabalhos discutidos anteriormente, houve o préprio direcio-
namento a respeito de uma dimensao reflexiva e critica na formagao de profes-
sores. Wallace (1991) destacou-se ao apresentar um estudo de caso com foco
no treinamento de professores de lingua estrangeira. Partindo de uma revisao
critica do profissional reflexivo nos moldes de Schon (1983), Wallace (1991)
ofereceu encaminhamentos didaticos a professores de linguas em situag¢des de
observagdo de sala de aula e microensino. Nesse mesmo periodo, o fortaleci-
mento do inglés como lingua internacional intensificou os debates acerca do
papel dos professores que ensinam essa nova lingua em diferentes contextos
(PENNYCOOK, 1994). A reflexdao nao se esgotava apenas na resolugcao de
problemas dentro de uma sala. As questdes politicas e sociais que extrapola-
vam os muros da escola também faziam parte do planejamento e das agdes
dos professores (no material selecionado, na énfase dada ao papel da nova
lingua a ser aprendida por parte dos governos e dos documentos oficiais, no
investimento na formag¢ao do professor, entre outros).

Como visto ao longo da segao, as transi¢des e as mudangas historicas no
campo da formagado de professores mostram uma trajetoria sempre engajada no
preparo de profissionais independentes e capazes de lidar com desafios nao ape-
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nas de seu contexto imediato, mas da vida social que atravessa as interagdes em
contextos como o da escola. Na proxima se¢do, a teoria historico-cultural sera
retomada para pensar em desafios que, apesar de estarem presentes no momen-
to atual, configuram-se como fendmenos de complexa historicidade.

Contribui¢coes da teoria historico-cultural para
desafios contemporaneos: a relagido teoria e pratica

Apesar das mudangas paradigmaticas e da busca de novas propostas
pedagogicas, como as discutidas anteriormente, a formacgao de professores lida,
historicamente, com um desafio de longa data: os conflitos da relagao teoria e
pratica (KORTHAGEN, 2010; LIBANEO, 2004, 2014, 2015; MENTER,
2015). Mesmo a reflexao sendo um fator ainda investigado na area, nos ulti-
mos anos a formagdo de professores expandiu suas investigagdes, tendo sido
problematizada a partir de outras perspectivas, como a da analise do discurso,
dos estudos de letramentos, da pesquisa de crengas, entre outros, como mostra
um levantamento geral proposto por Miller (2012) com foco na Linguistica
Aplicada (LA) brasileira. O interesse pela transformagao e mudanga da prati-
ca continuou sendo uma constante em diferentes niveis, da formacao inicial a
continuada (CELANTI, 2003, 2010). No campo da educagao, Libaneo (2004)
apontou que uma das formas alternativas de estudo dos saberes docentes
tem sido realizada considerando a Psicologia historico-cultural e a teoria da
atividade, tomando como base as no¢Oes de desenvolvimento e as interagcoes
sociais mediadas pela linguagem na constru¢ido de sentidos e significados.?
De maneira semelhante, a LA tem buscado, nos ultimos anos, aportes tedricos
semelhantes.

A presenca de Vygotsky nessas duas areas pode ser explicada pela ma-
neira como ele concebia aspectos importantes para o desenvolvimento huma-
no, como a linguagem e o funcionamento da mente a partir da mediagao por
instrumentos e signos (VYGOTSKY, 1978, 1991, 1997, 1999). Além disso,
concebia também que as agdes humanas configuradas em diferentes formas de
trabalho transformavam nao apenas o mundo a sua volta, mas também sua
forma de se relacionar com o mundo e com as outras pessoas que fazem parte
desse contexto. De maneira semelhante, em ambitos da formagao de professo-
res, por exemplo, Linguistica Aplicada e Educa¢ao concebem a formagdo do-

8 Na teoria histérico-cultural, sentido e significado foram estudados na formagio da conscién-
cia, tomando a palavra como unidade de analise. Enquanto o significado é mais estavel (como
uma convengao social), o sentido corresponde aos eventos psicoldgicos que as pessoas constro-
em nas interagdes com outras pessoas, com outras ferramentas e com seu contexto. £ mais
fluido, pois ele ¢é enriquecido pelo contexto.
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cente como uma construgao historica, estabelecida em um contexto social que
estabelece determinadas praticas sociais. Dessa forma, a preparagao do pro-
fessor passa a ser entendida como um movimento de transformagdes que cons-
tituem o seu desenvolvimento profissional, que incluem o dominio da lingua a
ser ensinada, a constru¢ao de conhecimentos especificos da area como media-
dores do planejamento e execu¢do do ensino, entre outros.

Durante muito tempo, os debates no campo da formacgao de professores
de diferentes areas consideraram diferentes formas de conceber a relagdo entre
o agir e o pensar dos professores. Uma das vertentes mais tradicionais consi-
derava essa relagao a partir de uma visdao dualista, ou seja, em que a aprendi-
zagem aconteceria a partir da simples aplicagdo do conhecimento (ELLIS;
EDWARDS; SMAGORINSKY, 2010; FREEMAN, 1996; FREEMAN; RI-
CHARDS, 1996; MENTER, 2015) ou, em outras palavras, uma mera trans-
missao que, por sua vez, entende o professor (aluno de Letras) como alguém
que em sua formagao inicial seria preenchido por conhecimentos disponiveis
nos seminarios e leituras do curso e assim ser “equipado” (FREEMAN, 1996)
para poder ensinar.

A concepgao de formar professores a partir da simples transmissao de
conhecimento foi e ainda é fortemente criticada (BASSQO, 2014; CELANTI, 2003,
2010; ELLIS; EDWARDS; SMAGORINSKY, 2010; FACCI, 2004; FREE-
MAN, 1996; FREEMAN; RICHARDS, 1996; LIMA, 2017a, 2017b, 2017c;
KORTHAGEN, 2010; MENTER, 2015) por sua visao tecnicista e simplista
do ensino (PIMENTA, 2006), que amplia as relagdes dicotdmicas de teoria e
pratica. Ao mesmo tempo em que outras perspectivas surgem nas agendas de
pesquisa, os desafios multiplicam-se caracterizando o que Ellis, Edwards e
Smagorinsky (2010) chamam de constelagio de preocupagées no campo da for-
magao de professores. A perspectiva vygotskyana, no entanto, toma essas rela-
¢Oes contraditorias em conceitos basilares como a propria educagdo e o ato de
instruir, ensinar.

Por exemplo, para Vygotsky, a presenca do professor é fundamental-
mente necessaria em contextos de instrucao, e seu papel extrapola os limites
de um profissional transmissor de conhecimento. Para o psicologo soviético, a
docéncia possui um “papel ativo” (VIGOTSKI, 2003, p. 79), assim como o do
aprendiz. Dessa forma, o ato de ensinar implica a constru¢ao de conhecimen-
tos com o propésito de “educar a aptidao de adquirir esses conhecimentos e
valer-se deles” (VIGOTSKI, 2003, p. 296). Mesmo reconhecendo as potencia-
lidades tipicamente humanas no processo educativo, Vygotsky trouxe impor-
tantes implicagdes ao processo de formacao de professores, especialmente a
maneira como podemos compreender a trajetéria de um processo educativo.
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[E] incorreto conceber o processo educativo como um processo placidamente
pacifico e sem altos e baixos. Pelo contrario, sua natureza psicoldgica descobre
que se trata de uma Juta muito complexa, na qual estdo envolvidas milhares
das mais complicadas e heterogéneas forcas, que ele constitui um processo dind-
mico, ativo e dialético, semelhante ao processo evolutivo do crescimento (VI-
GOTSKI, 2003, p.79).

Amparado em pressupostos dialéticos’, a educac¢ido nao é entendida pela
linearidade ou harmonia. Assim como o desenvolvimento em geral
(VYGOTSKY, 1997, 1999), os principios de mudan¢a nascem da inconstan-
cia e dos problemas. Esse trecho ressalta a dinamicidade caracterizante do
processo educativo, como a instrug¢do e até mesmo a aprendizagem docente,
ou seja, o processo de tornar-se professor. As transformagdes ndao ocorrem
harmoniosamente, e € compreensivel que uma trajetéria de desenvolvimento!®
seja construida por altos e baixos. O carater dialético desse processo consti-
tui-se no embate entre forgas (complicadas e heterogéneas) que dao origem a
um processo de mudanga. No conflito e na contradi¢ao, as pessoas encontram
novas formas de superar suas condi¢des de existéncia. A questdo, no entanto,
¢é que esse processo nao se deve encerrar nas contradigdes, mas buscar as trans-
formagdes a partir delas.

Um desses caminhos tem sido conceber os conflitos entre teoria e prati-
ca como principios de mudanca na formagdo do pensamento conceitual, para
pensar intervengOes pedagogicas que considerem o conhecimento pessoal dos
alunos e professores. Esse debate gerou uma releitura dos trabalhos de Vygotsky
sobre o pensamento conceitual (1934/2001, 1999, 2012). Em um cenario cien-
tifico amplamente influenciado pela epistemologia genética de Jean Piaget, o
estudo do desenvolvimento psicolégico considerou como os sujeitos se relacio-
nam com o mundo pelas generaliza¢des da experiéncia materializadas na lin-
guagem, mais especificamente os conceitos e palavras que expressavam tragos
da atividade intelectual do individuo. Vygotsky (1934/2001), no entanto, aten-
tava ndo apenas para a originalidade do pensamento individual, mas para o
papel da vida cultural nos significados que permeiam as interagdes entre um
sujeito, uma crianga e as pessoas que a cercam. Dessa maneira, propds um
cenario mais amplo do pensamento conceitual, abarcando, assim, duas di-

° Que considera na anélise a oposi¢do e geragdo de conflitos entre principios ou fendmenos.

10 Nos trabalhos pioneiros de Vygotsky direcionados aos professores, os desdobramentos mais
conhecidos de sua teoria ainda ndo estavam completamente definidos. Sua definicdo de media-
¢do e o papel da colaboragdo na constru¢do do conhecimento aparecem com mais énfase
somente em textos posteriores. Todavia concordamos com Blanck (2003) ao afirmar que, em
seus primeiros trabalhos da década de 1920, ele ja sinalizava consideragdes pautadas no pro-
cesso transformador da educacdo, o que possibilita aos pesquisadores contemporaneos um
dialogo entre essas duas fases da obra vygotskyana.
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mensdes distintas: conceitos cotidianos e cientificos. O primeiro considera as
relagdes do sujeito com sua experiéncia concreta e o conhecimento formado a
cada nova etapa do desenvolvimento. O segundo, por sua vez, considera um
tipo de conhecimento mais abstrato, que, como dito anteriormente, reflete a
historicidade de um povo que nao apenas elabora conhecimentos, mas os
mantém como parte da heranga cultural de um povo (em sua tecnologia, em
sua ciéncia, em sua educacao). Os conceitos cientificos diferem dos cotidianos
por ser formados de maneira mais sistematizada, pois o sujeito se orienta mais
pelos conceitos do que pelos objetos que eles denominam.

Ao invés de tomar apenas um tipo conceitual como o aspecto mais im-
portante do estudo da consciéncia, a teoria historico-cultural sugeriu a relagao
entre ambos, pois, mesmo eles apresentando notadas diferengas, ambos sao
essenciais na atividade psicolégica. Considere, por exemplo, um conceito como
aprender inglés. Um aluno brasileiro forma em sua experiéncia concreta um
conceito do que significa aprender inglés: nos programas assiste a televisao,
nos produtos que consome, no seu estudo e nas interagdes com seus colegas.
Ao chegar no contexto educacional, como o curso de Letras, o aluno eviden-
cia nas aulas seu entendimento cotidiano do que ¢ aprender inglés. Ele recor-
da de suas experiéncias como aluno, os professores que teve e os materiais que
utilizou para aprender. Esse novo contexto favorece a construgdo de conceitos
cientificos. O suyjeito que um dia foi aluno e aprendeu uma nova lingua agora
estuda teorias pedagogicas, revisita estudos académicos que investigaram e
sistematizaram formas de aprender que se cristalizam em métodos de ensino,
em praticas pedagdgicas, entre outros. Ele aprende teorias sobre o papel da
globalizac¢ao no ensino de linguas, sobre a hegemonia do inglés e sua relagao
com o avan¢o da tecnologia e do comércio. Aprender inglés nao é mais uma
experiéncia individual; é uma experiéncia com raizes histéricas, que conec-
tam o sujeito com seu contexto e seu povo. Assim, seu pensamento conceitual
atinge um novo nivel, e sua relacdo com o mundo, a maneira de perceber e
interpretar seus fendmenos também se transformam.

O conhecimento que outrora era preenchido apenas pela experiéncia
cotidiana agora se vale também de novos conhecimentos, que ndo necessaria-
mente ele vivenciou de forma direta, mas de natureza cientifica'!. Ainda assim,
0s conceitos contribuem valiosamente para a formagao de um futuro profes-
sor capaz de olhar os desafios da propria profissao ndo apenas contando com
aquilo que vivenciou, mas também com conhecimentos das outras geragoes
(por exemplo, no fazer cientifico), que possibilitam novas formas de interpre-

' Jean Piaget utiliza os termos conceitos espontdneos e ndo espontaneos.
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tar desafios especificos da profissdo. Portanto um professor que lida com ques-
tdes como a dificuldade de aprendizagem em sua pratica pedagogica pode
valer-se ndo apenas de sua experiéncia anterior, mas do conhecimento que
aprendeu em um contexto que lhe favoreceu esse tipo de formagao especifica:
um curso de formagado de professores.

Apesar de serem conhecimentos originados de formas distintas, ambos
precisam ser pensados em uma relagdo mais ampla, nesse caso, na formagao
de saberes dos professores. A constru¢do do saber culturalmente elaborado
(desenvolvimento profissional) que deixe de lado a tradicional visao dicotomi-
ca entre teoria e pratica € visualizada como um dos desafios atuais dos cursos
de formacgdo. Nesse dialogo com Vygotsky, a formag¢ao dos professores pode
ser planejada tendo em vista as diferentes ferramentas!? que sdo disponibiliza-
das ao longo do caminho e que permitirdo pensar e agir futuramente — saben-
do avaliar a situagdo integrando tanto sua experiéncia vivida como seu conhe-
cimento — visualizando assim o ato de ensinar como um processo unificado e
nado fragmentado.

As ferramentas podem ser tanto fisicas (concretas) como simbodlicas. Um
material didatico, por exemplo, pode ser entendido tanto como fisico como
simbolico, uma vez que ¢ um instrumento materializado fisicamente, mas me-
diado por palavras, conceitos e textos que promovem interacao pela lingua-
gem (na instru¢ao e na aprendizagem). O simbolismo (signo) remete a repre-
sentacdo e significacdo por representar um processo de desenvolvimento em
uma sociedade que incorpora essas ferramentas e as disponibiliza como parte
de sua cultura (métodos de ensino, pressupostos tedricos, teorias, entre outros
exemplos). As teorias estudadas pelos estudantes de Licenciatura também fi-
guram como instrumentos de mediagdo para a propria pratica, quando eles
internalizam!® tais conceitos cientificos de forma a auxiliar na compreensao
da realidade que vivenciam em sala de aula.

12 Exemplos de ferramentas culturais dos cursos de formagdo sdo planos de aula e de unidade
(mediadores escritos da relacdo entre o planejar e o agir do professor), géneros académicos em
geral (formas de desenvolver capacidades de construir significados na nova lingua a ser ensi-
nada), entre outros.

13 Cabe ressaltar que a internalizagdo ndo é um processo mecanico e simplificado. Pelo contra-
rio, trata-se de uma reconstrucdo na atividade mental de capacidades desenvolvidas nas inte-
ragdes sociais, na agdo concreta mediada por signos e por outros. Considere, por exemplo, um
aluno ou aluna de Letras que produz resenhas criticas como parte do desenvolvimento de suas
capacidades de leitura em inglés. Se em determinados momentos ele ou ela agem concreta-
mente produzindo textos e fazendo leituras, futuramente, ao transformar sua capacidade de
interpretar textos, passa a fazer tais relagdes mentalmente (contrapor ideias, fazer julgamen-
tos, buscar relagdes intertextuais). Ao mesmo tempo, ampliara seu conhecimento linguistico a
cada nova produgdo escrita.
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No entanto, apesar das criticas a tradi¢dao de transmitir e privilegiar o
conhecimento tedrico nos cursos de formagao, é importante salientar que a
teoria ndao deve ser eliminada do curriculo, mas integrada ao conhecimento
dos professores em formacao.

Futuros caminhos: algumas consideragcoes

Ao longo deste artigo, busquei articular algumas questdes da Psicologia
historico-cultural de Vygotsky e sua relagao com desafios contemporaneos da
formacgao de professores. Iniciei a discussao contextualizando as origens e al-
gumas nog¢oes basilares da obra do psicologo russo. Em seguida, busquei en-
trelagar os movimentos que culminaram na chegada de sua obra ao Ocidente
em um periodo de interesse por questdes culturais e da interagao no desenvol-
vimento humano. Entrando no campo da formagao, retomei brevemente algu-
mas mudangas paradigmaticas, em especial a influéncia do paradigma reflexi-
vo na Educac¢dao bem como na Linguistica Aplicada. Dessa forma, mostrei
que a presenca da obra vygotskyana se deu aos poucos, e contemporaneamen-
te houve maior interesse em estudos que lidam com desafios historicos dessas
areas, como a relagdo entre teoria e pratica. Posteriormente, contextualizei de
que forma a teoria historico-cultural possibilita a interpretacdo de desafios da
formagao de professores, considerando a constru¢ao de conhecimento que per-
passa os contextos, as interacoes e a agao mediada. Para concluir este traba-
lho, gostaria de ressaltar trés implicagdes importantes que emergem das dis-
cussOes introdutodrias que realizei.

Primeiro, a obra de Vygotsky revela os tragos de um projeto cientifico
sensivel aos problemas sociais, que via na ciéncia a possibilidade de encontrar
os caminhos mais apropriados de transformagao das pessoas por praticas cul-
turais como a educag¢do. Sua obra sobreviveu ao tempo e interessou os educa-
dores contemporaneos que ainda lidam com desafios voltados ao desenvolvi-
mento de praticas educacionais que favoregcam a aprendizagem de diferentes
objetos de ensino, no caso deste trabalho da lingua inglesa. Por ter um projeto
cientifico interrompido antes de sua elaboragdo mais ampla, Vygotsky deixou
como legado um trabalho a ser continuado por novas geragdes, nao apenas de
psicologos, mas de linguistas e educadores em geral. Segundo, sua obra revita-
liza os papéis do professor e do aluno. O processo educativo nao exclui um em
detrimento do outro, mas olha um em relagdo ao outro. A educa¢io é um
processo dialético, e o conflito abre espago para as transformagdes. Para o
campo da formagdo, isso significa um reexame dos desafios classicos como
ponto de partida para novas propostas educacionais. Em terceiro lugar, possi-
bilita aos linguistas e educadores um olhar nao apenas sobre o papel cogniti-
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vo, mas cultural do desenvolvimento. O ensino tem uma dimensdo social ex-
tremamente necessaria ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Sua obra ins-
pira novas pesquisas que repensem as relagdes entre ensinar e aprender nos
planos social e individual.

Mesmo com a busca de novas lentes e teorias, os desafios parecem os
mesmos, mas atualizados com a historicidade de cada sociedade. A contribui-
¢do da teoria historico-cultural é propor que esses desafios podem ser interpre-
tados por novas geracdes de educadores e linguistas que compartilham dos
mesmos pressupostos do potencial e do papel da educagao para o desenvolvi-
mento humano. As implica¢des pedagdgicas, no entanto, nao se esgotam nes-
sas breves linhas. Este capitulo visa ser uma contribui¢do para um dialogo em
busca de mais pesquisas, que considerem uma perspectiva historico-cultural
para a formagdo de professores. Espero ter contextualizado algumas questdes
introdutorias desse tema com desenvolvimento promissor.
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Relacdo entre homem/natureza:
historia da arte e a importancia
do ensino-educacao escolar

Lorival Indcio Rambo’

“Se soubéssemos quantas espécies ja erradicamos, poderia-
mos ser motivados a proteger as que ainda sobrevivem,
especialmente porque nesta onda de exting¢do da revolucdo
industrial também os seres vivos e grandes animais oceani-
cos estdo sendo afetados e, daqui a pouco, de todas as
grandes criaturas do mundo, os unicos sobreviventes da
inundag¢do humana serdo os préprios humanos e os animais
domésticos que servem como escravos nas galés da Arca de
Noé” (HARARI, 2017).

Introducao

A magnificagdo dos efeitos ou dos impactos da agdo humana, decorren-
te da cisdo entre o homem e a natureza, da instauragao da alteridade para com
a natureza, vem se intensificando. A ideia da sobreposicao humana em relagao
ao restante da criagdo divina, propagada pela igreja no periodo medieval, inflou
mais ainda o ego e a emog¢ao de superioridade. A modernidade, o capitalismo, a
instrumentaliza¢ao da razao, a revolugdo e a tecnociéncia intensificaram a obje-
tivacao, a objetificagdo e a coisificagdo da natureza. A contemporanea socieda-
de de consumo constitui o climax da a¢do depredatéria humana na natureza
sob 0 comando da mao invisivel do mercado e anunciando dias sombrios.

Para Foladori (2001, p. 157), “a organizagao da producao, distribui¢ao
e consumo pela via do mercado é o mecanismo naturalmente mais antiecolo-
gico que pode existir; tanto € assim que deixa ‘naturalmente’ de lado a nature-
za e os detritos que nao tém prego. [...], existe um problema irresoltvel para
essas teorias econdmicas: a propria existéncia de externalidades e a separagio,
na pratica, entre ecologia e economia”. Evidentemente, nesse contexto irrom-
pem os graves conflitos. Diz Ianni (2007, p. 226-227) que “esse é o reino da

! Mestre em Ciéncias Ambientais. Professor de Ciéncias Naturais e Biologia da EEB Madre Ben-
venuta; professor do curso de Agronomia da Uceff Itapiranga. E-mail: lorivalrambo@yahoo.com.br
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intolerancia, do autoritarismo, do neofascismo, do neonazismo e de outras ma-
nifestagdes politicas enraizadas nas graves desigualdades sociais, econdmicas,
politicas e culturais que desenvolvem por todo o mundo [...]”. Todavia é tam-
bém ai que emergem muitos movimentos sociais, entre eles o ambientalismo.

Constata-se, entdo, que o ambientalismo é sendo outra manifestacao
frente ao agravamento das tensdes. Constitui-se num discurso ideoldgico oposto
ao do neoliberalismo. Talvez uma nova esperanga entre as ja existentes ao
longo da histéria, de onde emerge uma nova luta social-ambiental. Se no pro-
cesso de globalizagdo se globalizaram os problemas ambientais, igualmente
surgiram 0s movimentos contrarios, também buscando sua globaliza¢io, con-
tudo com diversidade de solugbes, atendendo aos caracteres locais na forma
de mininarrativas. O impedimento da perda de culturas locais é requisito para
a solugao de problematicas socioambientais. Nao sao novas as manifestacdes
ambientais atuais. As contrariedades sdo tdo antigas quanto as agdes degrada-
tivas. O movimento ambiental contemporaneo como seus antecedentes serao
o tema central deste artigo. O ambientalismo, a globalizacao da questao ambi-
ental, a economia ecoldgica e o ecodesenvolvimento, suas proposi¢des e inco-
eréncias constituem-se nos topicos centrais.

Em busca de uma nova vivéncia: o ambientalismo

Se por muito tempo e ainda de forma preponderante hoje conceberam-se
a historia e a resolugdo de problemas sob o cunho idealista, embasando-se ou
no “cristianismo, ou no marxismo, ou no hegelianismo ou no darwinismo ou
ainda no capitalismo, que insistem todos na orientagao que seria desvendada
pelo escoar do tempo em dire¢do a uma espécie de segundo advento do Cristo
(milenarismo), a sociedade sem classes, a perfei¢ao da espécie” (MORIN, 2001,
p. 390), esquecendo ou deixando todo o resto para o segundo plano, ja ndo
pode mais ser assim frente aos desafios atuais.

No contexto atual, estariamos, em decorréncia da crise de paradigma
(KUHN, 1994) caracterizado pela modernidade, adentrando um novo paradig-
ma, que, segundo Morin (1995), é o da complexidade; pautado numa visao sistémi-
ca, complexa e transdisciplinar dos fendmenos, eventos e processos que caracteri-
za 0 quadro epistémico atual, estaria sinalizando para a consolidacdo desse novo
paradigma, emergindo uma nova maneira de pensar e compreender a realidade.
Entretanto é com grande urgéncia que precisamos abandonar o paradigma tradi-
cional ainda preponderante e tao maravilhosamente constituido para atender aos
interesses de uma minoria em detrimento do sacrificio de uma maioria, pondo em
risco as condi¢des que mantém a vida em escala planetaria.

143



RAMBO, L. I.  Relagdo entre homem/natureza: histéria da arte e a importénca
do ensino-educagdo escolar

Talvez essa mudanca necessaria a continuidade da manutencio da vida
no planeta ja tenha iniciado de forma generalizada em Estocolmo, 1972. Quem
sabe tenha sido esse o alicerce de outro salto evolutivo da humanidade, tais
como outros, que tenha feito outrora, quando em situagbes adversas (surgi-
mento de postura ereta; surgimento da linguagem), o que é caracteristico nos
sistemas vivos. Do caos a uma nova ordem, uma bifurca¢ao, uma emergéncia,
um novo caminho. E intrinseco do ou constitui o proprio processo evolutivo.
Todavia, para do caos emanar nova ordem, ha limites. Qual o limite?

A Fisica, a Matematica, a Biologia e as Ciéncias Sociais trouxeram um
novo conceito, um novo modelo. Esse novo paradigma emergente vislumbra
uma nova visao, que, conforme Moraes (2003, p. 147), “traz consigo um novo
significado para a existéncia humana, ja que, embora sejamos habitantes de
um pequeno planeta perdido no sistema solar, podemos com a nossa mente
consciente participar, sincronicamente, da mesma danga universal que envol-
ve as estrelas, as galaxias e os planetas, revelando assim que a vida se transfor-
ma em algo mais complexo do que se poderia imaginar até entao”. Estariam
as ‘conexdes ocultas’ sendo reveladas? E nesse contexto que emana a teoria da
complexidade e do pensamento sistémico, da visao holistica e da ecologia pro-
funda. E, “em face de uma ciéncia oficial que se associava a um complexo de
nog¢des como causalidade, legalidade, determinismo, mecanicismo, racionali-
dade, surgiu um conjunto de temas estranhos a ciéncia classica: a vida, o des-
tino, a liberdade, a espontaneidade tornavam-se deste modo as emanagdes de
profundidades ocultas, que se pretendiam inacessiveis a razdo” (PRIGOGI-
NE; STENGERS, 1984, p. 06).

O ambientalismo seria a ruptura definitiva, uma ruptura paradigmati-
ca, em que o homem descobre, afinal, que os recursos naturais nao sao inesgo-
taveis e que € inadiavel que a relacao homem-natureza se faca de forma equili-
brada e permanentemente sustentavel. Trata-se, sobretudo, de uma revolugao
cultural, de uma redescoberta de valores permanentes que ficaram ofuscados
pelo fascinio da revolugdo industrial, do consumismo, da urbanizacao des-
controlada e da atual revolugao tecnologica. Talvez considerar ainda esse mo-
vimento como O passo para propormos um novo contrato, que diferente do
Contrato Social, no qual a natureza foi excluida, seja agora um Contrato Natural
ou uma Nova Alianga.

As percepgdes da necessidade de achar uma perspectiva no sentido de
ver e valorizar de outra maneira a sua existéncia fisica; que a natureza é para
ser vivida e ndo para ser dominada; que a capacidade nem de fornecer recur-
sos e nem de absorver dejetos € infinita e, essencialmente, quando os sinais da
acdo humana se tornaram globalizados e percebidos é que marcam a busca de
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uma nova vivéncia para contrapor-se ao que era vigente: um mundo fragmen-
tado, dissociado, o homem em oposi¢ao profunda com a natureza e o mundo
entregue ao niilismo como derradeira solugdo, o ‘fim da histéria’.

Keith Thomas (1988) destaca de forma impar, dentro de um historico
que, se por uma via a humanidade, a sociedade, entendendo-se o Ocidente,
caminhou a largos passos em 0posi¢ao a natureza, por outro, manifestou tam-
bém em todos os periodos estudados e descritos a busca da convivéncia, de
integra¢ao, ao menos aparente. O autor propde que, mesmo se “a cristandade
medieval retratara 0 homem como sui generis, na antiguidade classica era lu-
gar-comum dizer que havia semelhangas entre homens e animais e que a razao
ndo constituia qualidade exclusivamente humana. Mesmo nos tempos cris-
taos, os tedlogos representavam o homem como estando mais perto dos ani-
mais que de Deus” (p. 149).

Ao caminharmos para a modernidade, caracterizada pelo crescente indi-
vidualismo e pela cisdo entre 0o homem e a natureza, ha uma gradativa intensifi-
cagdo do movimento contrario, que usou varios argumentos: passagens do An-
tigo Testamento; que Deus cuidava a todos de forma igual e que todos tinham
uma necessidade inerente de existir e bem; as descobertas de astrdbnomos, bota-
nicos; a constatagdo de que a Terra tem um tempo significativamente mais lon-
go do que até entdo era conhecido e, portanto, o pecado original nao podia té-
los afetado; a proposi¢cao da teoria da evolugdo por Charles Darwin, destronan-
do o homem do seu posto acima dos demais, mas sim somente como um elo e
descendentes daqueles; as novas descobertas da microscopia; a anatomia com-
parada; a afirmag¢do de que os animais tinham sensibilidade e sentimentos, ra-
zao (inteligéncia), alma e imortalidade; as constatagdes atuais de que os huma-
nos nao diferem em nada de outros seres vivos, ou seja, todos e tudo neles sao
reagdes quimicas e que também, igualmente, nao tém alma. Métodos conven-
cionais de produ¢ao de alimentos também foram contestados, como ‘ao se fazer
ovelhas gerarem cordeiros durante todo o inverno; ao se engordarem as vacas
até o tamanho monstruoso, ao se usar de crueldade e de dietas contrarias aos
pobres brutos, ao se branquear sua carne para o paladar das damas’. Quando se
trata de produgdo agricola, o proprio Marx preocupava-se com aquilo que hoje
chamamos de problemas ambientais, principalmente ao analisar a penetracao
do capital na agricultura com todo o seu aparato tecnoldgico caracteristico:

[...] com a continuamente crescente sobrecarga da populagao urbana, que se
amontoa nos grandes centros, a produgéo capitalista concentra, por um lado,
a forga historica de mudanca da sociedade; mas, por outro lado, ela prejudi-
ca o intercambio material entre o homem e terra, o retorno ao solo das par-
tes do mesmo utilizadas pelo homem na forma de meios de alimentagdo e

vestuario, portanto, a eterna condi¢ao natural da fertilidade permanente do
solo (MARX, 1981, apud DUARTE, 1986, p. 85).
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No entanto, o nascimento desse movimento ¢ quase um paradoxo, se
nao é. Diz Thomas (1988, p. 215) que esse movimento nasceu exatamente de
quem mais segmentou o homem dos demais animais, ou seja, “nasceu da tra-
digdo crista segundo a qual o homem devia cuidar da criagao divina. Foi refor-
cada pela dissolucao da velha tese de que o mundo existia exclusivamente
para a humanidade; e finalmente se consolidou gragas a énfase na sensagao e
no sentimento como os fundamentos auténticos para a consideracdo moral”,
apesar de, no inicio do periodo moderno, a crueldade mais corrente ser a indi-
ferenga, sobremaneira do individualismo e isolamento dos smartphones. Nao
obstante, “[...] para a maioria das pessoas, os bichos estavam fora dos termos
de referéncia moral [...], a dor nos animais tende a ser assunto de interesse
menor” (THOMAS, 1988, p. 176).

Somente no final do século XVIII, ao propor-se que os animais tinham
alma e eram igualmente imortais, desenvolveu-se uma crescente compaixao
por eles, pelas criaturas ‘brutas’, como eram denominadas, partindo principal-
mente da classe média inglesa, e por volta de 1780 ja se escreviam tratados
edificantes com o fim de despertar nas criangas uma conduta mais benevolen-
te ante as criaturas brutas. Devemos, todavia, considerar cada momento den-
tro do seu contexto historico. Na Idade Média e no iniciar da Moderna, as
condig¢des de vivéncia eram, em geral, muito mais dificeis do que num periodo
subsequente, voltando-se as preocupagdes para a sobrevivéncia, enquanto que,
num momento posterior, com uma certa estabilidade instaurada, as preocupa-
¢Oes tomaram outras frentes. Antes, porém, ainda em 1613, escreve-se dizen-
do que os animais dividiam conosco o peso do pecado apds a Queda, e por
nossa culpa, e que seria justo sermos mais misericordiosos para com eles; em
1653, ja se debatia nas escolas “se seria legitimo o homem destruir qualquer
tipo de criatura divina, ainda que apenas as espécies de sapos e aranhas, por-
que isso seria eliminar um dos elos da cadeia divina, uma nota de sua harmo-
nia. A continuidade de todas as espécies seguramente fazia parte do plano de
Deus”. Portanto “a ideia atual do equilibrio da natureza teve, portanto, base
teoldgica, antes de ganhar fundamento cientifico. Foi a crenga na perfei¢ao do
designio divino que precedeu e sustentou o conceito da cadeia ecologica, sen-
do perigoso remover qualquer um de seus elos” (THOMAS, 1988, p. 329).

O mesmo autor ainda evidencia que até mesmo Descartes manifestou-se
dizendo que ‘muitas coisas existiam ou, tendo existido, haviam se extinguido;
todavia, elas nunca foram vistas ou conhecidas pelo homem, e jamais lhe fo-
ram uteis’. Deviamos entdo ‘evitar nos presumirmos demasiadamente eleva-
dos’, pensando, por exemplo, ‘que todas as coisas foram criadas por Deus
somente para nés’, e portanto ‘o pecado original ndo podia mais ser conside-
rado responsavel pelas caracteristicas fisicas da natureza; a Terra e as espécies
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que nela viviam nao foram criadas em beneficio da humanidade, mas tinham
vida e histéria independentes do homem’.

A alimentagdo carnivora também ja foi tema de debate desde Plutarco e
Porfirio e com Pitagoras, ao dizer que essa teria sido introduzida apos a Que-
da, tendo, todavia, objecdes morais em decorréncia do parentesco entre 0S
humanos e os demais animais. Assim, o abate de animais e matadouros foram
sendo estigmatizados, bem como os agougueiros, sendo afastados dos aglome-
rados, das cidades e ‘escondidos’ dos olhos das pessoas para nao enaltecer o
sentimento de culpa. Para Elias (1994, p. 128), “o repugnante, porém, é removido
para o fundo da vida social. Especialistas cuidam disso no agougue ou na cozinha.
Repetidamente iremos ver como ¢é caracteristico de todo o processo que chama-
mos de civilizagdo esse movimento de segregacao, este ocultamento ‘para longe
da vista daquilo que se tornou repugnante”. Referente, Erasmus Darwin (avo de
Charles) defendia a ideia de que a natureza toda era um ‘enorme matadouro’.
Somente como exemplificagdo da contemporaneidade poderiamos usar, em re-
lacao a pobreza, ao esgoto e ao lixo, os mesmos procedimentos e acrescentar
que ‘longe é um lugar que ndo existe’, e assim os efeitos negativos do sistema
vigente para la remetidos também simplesmente deixam de existir.

Esse movimento de restabelecimento da harmonia entre homem e de-
mais seres brutos, o apreco pela natureza, e particularmente pela natureza
selvagem, intensifica-se de fato no final do século XVIII e converte-se numa
espécie de ato religioso, uma devogao perante a paisagem selvagem como um
fendmeno europeu, com profetas como von Humboldt e Rousseau, instauran-
do o movimento romantico na arte, na literatura e na filosofia e em consonan-
cia com a Igreja Catolica. E notorio o que afirma William Blake, poeta inglés,
seguidor de Rousseau, quando teria criticado Newton: May God us Keep From
Single Vision and Newton’s Sleep!, ou seja, possa Deus nos proteger da visao tinica
e do sono de Newton’ (CAPRA, 1997, p. 35). O Romantismo é um passo impor-
tante na estruturag¢do do que hoje concebemos como ambientalismo. Em sinte-
se, afirma Santos (2004, p. 203), a Igreja e o Romantismo se puseram contra o
racionalismo neoclassico, buscando unidade entre espirito humano e natureza,
sem o determinismo, mecanicismo € materialismo que lhe sdo caracteristicos,
mas com o subconsciente, o sentimental e o mistico e que dessa forma estariam
levando as pessoas a uma nova Idade Média, cuja ‘ignorancia’ como na longa
noite medieval apenas favoreceria a dominagao continuada.

Todo esse movimento romantico, com apoio da Igreja Catolica, teve
seu apice quando surgem as primeiras consequéncias do Renascimento e, so-
bretudo, da razdo instrumental representada na revolu¢do industrial. Confor-
me Leff (2003), com o Renascimento firma-se um modelo urbano em contra-
posicao ao padrao medieval, rural e teocéntrico, a partir de entdo designado
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como inculto. Essa grande transformacgao cultural foi capitaneada por uma
aristocracia que, buscando diferenciar-se da nobreza feudal, conformava no-
vos valores culturais e padroes de comportamento que formariam as bases
ideologicas da modernidade, reivindicando para si um papel civilizatério. Ci-
vilidade e cultura eram opostos a natureza, ao selvagem, a barbarie, a perda de
juizo e a ignorancia, e ‘a civilizagdo estava relacionada a valores ilustrados
como cultivo, limpeza, perfeccionismo, progresso, razao’. E esse era um pro-
cesso que se aplicava tanto aos costumes sociais como ao proprio cultivo de
uma subjetividade individual. Era necessario domesticar a animalidade, a na-
tureza das fungdes corporais e construir um mundo onde se vivesse como se
isso nao existisse. E é nesse contexto que a cultura ilustrada surge como uma
parede invisivel que demarca o territério humano contra a natureza selvagem.
Também constroi-se historicamente a representa¢do da natureza como lugar
do rustico, do incultivado, do selvagem, do obscuro e do feio. Ir a cidade era ir
para a civilidade. A natureza era vista entao como o outro da civilizagao. Bifur-
ca-se o caminho de cultura e natura (natureza), ou seja, um descaminho, pos-
teriormente apenas intensificado. Terra bonita, linhas retas eram civilizados,
enquanto que montanhas, campos e pantanos eram feios e mereciam ser conde-
nados. E “ha poucos que nao preferem as diligentes cenas de cultivo a maiores
produgdes grosseiras da natureza” (THOMAS, 1988, p. 306).

Com o advento da revolugdo industrial e a formagao dos primeiros na-
cleos urbanos, as conseqiiéncias negativas (ar poluido, contaminag¢des, doen-
¢as), ou seja, a deterioragdo do ambiente urbano fez renascer uma outra visao
em relagdo ao campo, fazendo ‘oscilar o péndulo dos valores relativos da natu-
reza’, emergindo nas ‘novas sensibilidades’ (THOMAS, 1988), que se tradu-
zem na atragdo pela natureza e em sua valorizagdao do selvagem e do inculto;
ja antes do final do século XVIII, a experiéncia estética da natureza mudou de
forma dramatica: no lugar do jardim formal recordado como manicure, que
antes foi o ideal de horticultura, desenvolveu-se um estilo caracteristicamente
inglés de jardinaria paisagistica, tdo informal que muitas vezes era dificil dis-
tingui-lo de um campo nao cultivado; e, mais notavel ainda, a passagem agres-
te deixou de ser objeto de aversao para tornar-se fonte de renovagao espiritual.
E esse apreco pela ordem natural ndo cultivada passou a ser uma espécie de
ato religioso, que seria aprofundado pelo Romantismo no século XIX.

De toda forma, intensificam-se as criticas no século XVIII, diminuindo
a distancia entre humanos e a natureza, e aos poucos o homem ¢ destronado.
Reluta a emogao para manter sua posi¢ao: antes concentrada no geocentrismo
e, ap6s Copérnico, no egocentrismo, no antropocentrismo e, sobretudo, no
androcentrismo. Mas em substitui¢do entra em cena o poligenismo, pois se
sentimentos, razdo, semelhanca anatOmica e alma uniam cada vez mais ho-
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mem e demais seres, 0 poligenismo instaurou fileiras superiores, os europeus, e
fileiras inferiores, os africanos, nativos e negros?, mais préximos dos animais, o
que foi sacramentado com a descoberta de novas terras e de seus povos nativos.
Portanto alguns se sentiam ainda suficientemente separados, superiores, civili-
zados. Nesse sentido, o proprio Darwin fazia parte de um numeroso grupo de
autores precedentes para os quais as classes inferiores deviam aceitar suas agru-
ras de bom agrado, pois a natureza asseguraria que tudo ocorria para melhor.
Ao finalizar a sequéncia de exemplificagcdes que apontam para um mo-
vimento ainda mais significativo logo adiante, temos com Thomas (1988) a
sintese do que ja estava presente na Idade Média e inicio da Moderna: “Ne-
nhum animal, por pior que seja, pode ser comparado ao homem, [...], a mente
ativa do homem podia conduzi-lo a uma brutalidade abaixo do nivel dos bi-
chos, quando ele renuncia a razao” (p. 147), o que pode ser considerado o
cerne do que equivalia o ataque a ortodoxia convencional e “era um lugar-
comum humanista que a propria capacidade da razao e do livre-arbitrio capa-
citavam o homem a descer a profundezas morais infinitamente maiores do
que poderiam os seres brutos” (p. 146). Evidencia as exclamag¢oes de Hawking:
precisamos buscar outros mundos.
O movimento ambiental intensifica-se no p6s-II Guerra Mundial, anos
1950 e 1960, ocorrendo uma expansao do ethos ecologico. Assim,
as duas naturezas da natureza (ameagadora e restauradora) parecem demar-
car as varia¢des do didlogo da modernidade com seu entorno ambiental.
[...] como o outro da cultura, a natureza tende a ser valorizada de acordo
com um movimento compensatério que a faz tdo mais preciosa, bela e boa
quanto a desilusdo com as promessas da civilizagdo acentuam-se. Assim, a
semelhanca do século XVIII, na segunda metade de nosso século também
assistimos a difusdo de uma nova associag¢do entre sentimento anti-social e

sensibilidade ambiental. Desta vez atualizada na dentincia ecolégica do mal-
estar da civilizagdo urbano-industrial (LEFF, 2003, p. 114).

Essa nova concep¢ao ocorreu, em principios mais no campo cientifico
de teorias e principios, aos poucos se estendeu ao campo social, com funda-
¢Oes, conferéncias, relatérios, partidos politicos. A poluicao do Mar Baltico

2 Alguns pensadores assim os denominavam: O Bardo de Montesquieu, pai da democracia mo-
derna: E impensdvel que Deus, que é sdbio, tenha posto uma alma, sobretudo uma alma boa, num corpo
negro; ja Karl von Linneo, fundador dos sistema de classificagdo dos seres vivos: O negro é vaga-
bundo, preguicoso, negligente, indolente e de costumes dissolutos; Francis Galton, pai da eugenia os
descreveu dizendo que assim como um crocodilo jamais poderd chegar a ser uma gazela, um negro
Jjamais podera chegar a ser um membro da classe média; e Louis Agassiz, eminente zo6logo, afirmou
que o cérebro de um negro adulto equivale ao de um feto branco de sete meses: o desenvolvimento do
cérebro é bloqueado porque o crdnio do negro se fecha muito antes do que o crdnio do branco (GALEA-
NO, 1999, p. 64).
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por chuva acida, pesticidas e metais pesados, resultado da atividade de indus-
trias nacionais e de paises vizinhos da Suécia, despertou para os problemas
ambientais geradores de questdes globais. Resultado da aplicagdo da ciéncia
moderna em escala industrial e em constante moderniza¢ao sobre uma socie-
dade industrial ha dois séculos constituida levou a sociedade a ser classificada
como ‘sociedade de risco’ (BECK, 1992) por estar sofrendo processo de ‘incer-
teza artificial’ e de ‘modernizacdo reflexiva’ (GIDDENS, 1996). Assim, a apli-
cagdo da ciéncia e da tecnologia a industria na sua utilizagdo economicista
(nao sb6 nos paises capitalistas, mas também nos socialistas) fez/faz crescer
NoVos riscos € perigos: riscos sobre a natureza, o meio ambiente, a paisagem
natural ou historicamente construida pelo homem (patriménio historico e cul-
tural). Ao que parece, a ciéncia moderna, que a tudo buscou explicar e com-
provar, bebeu do ‘proprio veneno’ metodoldgico, provando a impossibilidade
de seguir com esse método e resultantes; conforme Leff (2002, p. 176),
as estratégias de poder das ciéncias, em sua intervengdo e apropriacdo da
natureza, em seu afda develador de suas esséncias e suas causas determinan-
tes, desencadearam a rebelido de seus efeitos. Hoje a natureza-objeto parece
vingar-se do sujeito do conhecimento que quer apreendé-lo e domina-lo; a
natureza elude e ultrapassa o controle da ciéncia. A crise ambiental — o co-
lapso ecoldgico, o aquecimento global, a entropizagdo da vida — ¢é a revan-
che do real diante da objetivacdo for¢ada da natureza.

Além do mais, se a ciéncia dominou do século XVII até meados do
século XIX, ela comega aos poucos, como que num paradoxo, a evidenciar
suas incapacidades. Os problemas ecoldgicos, entre outros, tornavam-se ja evi-
dentes e comegavam a minar a forma de vida sobre a qual se assenta a forma
de pensamento da ciéncia tradicional, a previsibilidade, que é importante, fun-
damental, pois conforta e d4 seguranca. E o que o homem sempre buscou.
Mas a complexidade foge do subjugo de suas premissas e insiste em se fazer
presente. A Matematica, antes o cerne desde a mathesis universalis, é agora a
vila ou 0 novo com a geometria ndo euclidiana e, mais recentemente, com oS
sistemas nao lineares. Igualmente na Fisica, da classica newtoniana para a fisica
quantica e a teoria da relatividade com Einstein. Em sintese, temos no raciona-
lismo, “o fermento subversivo que foi durante o iluminismo e seu discurso ser-
viu a poucos para submeter a muitos” (SANTQOS, 2004, p. 209). O veneno tragi-
co nao tardara, quando o produto sera um coquetel maquina-humano e, quem
sabe, em seguida, a redencdo das criaturas sobre os criadores. O futuro pos-
humano e sem humanos — Harari (2016, 2017) e Francis Fukuyama (2003).

As mudangas, pelo que a historia mostra, estao submersas nos proprios
sistemas dominantes, tanto na Matematica como na Fisica e também na reli-
gido. A sua emergéncia deixa um rastro de desorientacdo nao ha mais a como-
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da previsibilidade, e ndo obstante somos cobrados a deixar de ser a-historicos
para compor uma histéria, outra, diferente, inclusos na natureza e cujos fato-
res envolvidos sdo diversos e precisam ser constantemente reconsiderados.
Como diz Latour (1998), precisamos agora e constantemente aprender a vi-
ver-conviver com a natureza. Esse é o principio da compreensdo da complexi-
dade e sua vivéncia. Erradica-se a comoda previsibilidade, e a desorientacao é
consequéncia primeira. Mas ao menos ndo mais nos refugiamos em fantasias
remediais ou, como se diz, escondemos o problema ‘enfiando a cabeg¢a no
buraco’, ou seja, na crenga fervorosa de um unico Deus religioso ou no deus
mercado, comprando a felicidade e realizando-a no consumo exacerbado. Para
Karl Polanyi (1980), parece tratar-se da continuidade da “grande transforma-
¢d0”, que tanto a grande transformag¢ao mais 6bvia da subjugacao da socieda-
de pelo capitalismo como a grande transformagdo subsequente, que ¢ a luta
para controlar o capitalismo e restabelecer o tecido social.

O ambientalismo pode vir a ser um reencontro dos humanos com suas
raizes naturais, comuns a todos os entes vivos e em relagcdo aos outros elemen-
tos que compdem a complexa teia que € a natureza. Seria a ‘nova alianga entre
homem, sociedade e natureza’ (PRIGOGINE; STENGERS, 1984). Para Ca-
valcanti (1998, p. 84), “[...] do mesmo modo que no campo social o ambienta-
lismo se expressa também como um ‘justo meio’ entre as orientagdes das duas
‘ideologias’ mais populares surgidas no mundo moderno. O ambientalismo se
situa entre o otimismo de um economicismo neoclassico e o pessimismo de
um biologismo malthusiano, que sempre espera um colapso da humanidade
devido ao crescimento descontrolado da populagdao ou a redugao dos limites
do meio ambiente para esse crescimento”, ou ainda como um romantismo
tardio, nostalgico e utopico. Seria um movimento pés-moderno?

A poés-modernidade!?

Pode ser descrita como s6 mais um passo da modernidade, a sua inten-
sificacdo, a semelhanca de liberalismo-neoliberalismo. Pode também ser inter-
pretada como sendo essa mudanga de paradigma que anteriormente eXpomos
(o ambientalismo), no sentido de ter uma atitude ambiental diferente. Mas
pode ser que nem exista, no sentido de que, conforme Latour (1998), nem a
modernidade ndo existiu/existe, baseado na premissa de ndao haver essa dife-
renca da nossa cultura e as de outros povos em relagdo a natureza.

Em consonéncia, Harari (2017, p. 84) enfatiza que “nao acredite nos
abragadores de arvores que afirmam que nossos ancestrais viveram em harmo-
nia com a natureza. Muito antes da Revolugdo Industrial, o Homo sapiens ja
era o recordista, entre outros organismos, em levar as espécies de plantas e
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animais mais importantes a extingao”. A exemplo, que em dois mil anos apos
a chegada dos sapiens (na América) espécies de grandes individuos, como a
preguica gigante ou as chamadas espécies singulares, haviam desaparecido.
Conforme os registros cientificos, nesse curto intervalo a América do Norte
perdeu 34 de seus 47 géneros de grandes mamiferos, e a América do Sul per-
deu 50 de 60 géneros. Dizer que ¢é lisonjeador para o ego inflado de qualquer
sapiens, desde os cagadores-coletores, perpassando os do neolitico e os do
mundo atual, de termos a honra duvidosa de ser a espécie mais mortifera nos
anais da Biologia.

Pergunta Latour se ¢ moderna uma sociedade que cré que a natureza é
seu meio ambiente — no sentido de complementar — e que por esse Unico as-
pecto ela se distingue absolutamente de todas as outras culturas a ponto de
nao ser ela mesma uma cultura? Entende o autor que, nesse sentido, o Homo
occidentalis industrialis ou Homo economicus seria menos respeitoso, mais brutal,
mais perigoso com a natureza. A técnica dominaria totalmente a natureza. E
se as palavras de um pele-vermelha sobre ‘nossa Mae Terra’ ornam numerosos
cartazes dos verdes, seria essa versao popular muito pouco etnologica. Ela
aceita uma Grande Divisdao. Supde que nds, e somente nods, estejamos radical-
mente separados da natureza. Ela supde que a técnica moderna seja em si
radicalmente diferente de todo o resto da histéria. O ocidental estaria a parte
de todos os outros, pois so ele teria rompido todo contato com a natureza, que
destroi, comanda e a submete a razao. O que, segundo Foladori e Taks (2004),
comprovadamente nao é verdadeiro, considerando-se a vivéncia de povos pri-
mitivos pré-capitalistas ou cagadores-coletores.

Diz o Latour (1998) que, do contrario, “aprendemos, gragas ao novo
movimento a favor do meio ambiente, que estamos em pé de igualdade com
todas as outras sociedades, isto €, que como todas elas temos que internalizar
a natureza” (p. 98-99). E mais enfaticamente diz que, se um dia “acreditamos
ter escapado simultaneamente a natureza e a cultura, ambas nos alcangam ao
mesmo tempo: a natureza ndo € o meio ambiente — o complementar — de nos-
sas agdes; as culturas ndo sdo somente dos outros, os selvagens. E essa a gran-
de reviravolta: a explora¢ao da natureza nao nos pde mais a parte, ao contra-
rio, ela nos define como uma cultura particular” (p. 100).

Logo ha uma cultura, e essa, como a de outras culturas, mantém essa
relacdo de alteridade com a natureza, destituindo-se a modernidade baseada
na ndo existéncia cultural e na unicidade histérica como nado tendo uma rela-
¢d0 harmoniosa com a natureza, uma relagio complementar. Consequente-
mente, 0 nOvo movimento, ou seja, 0 meio ambiente como uniao entre ‘con-
junto e seu complementar’ atualmente buscado, todavia nao poderia ser consi-
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derado como pos-moderno. Independentemente disso, ha de se considerar o
atual momento e o movimento ambiental como relevantes, ou seja, retornan-
do a Latour, ‘como todas elas (as outras culturas) temos de internalizar a natu-
reza’. E, nesse sentido, parece haver uma globalizagdo da questao ambiental
para fazer frente ao processo de globalizag¢do dos problemas, da ‘sociedade de
risco’ que constituimos.
A realidade ainda é desalentadora, como nos descreve Galeano (1999,
p. 221-222):
A humanidade inteira paga as consequéncias da ruina da terra, da intoxica-
¢do do ar, do envenenamento da agua, dos distarbios do clima e da dilapida-
¢do dos bens mortais que a natureza outorga. Mas as estatisticas confessam
e os numerozinhos ndo mentem: os dados, ocultos sob a maquiagem das
palavras, revelam que vinte e cinco por cento da humanidade é responsavel
por setenta e cinco por cento dos crimes contra a natureza. Comparando-se
as médias do norte e do sul, cada habitante do norte consome dez vezes
mais energia, dezenove vezes mais aluminio, quatorze vezes mais papel e
treze vezes mais ferro e aco. Cada norte-americano langa no ar, em média,
vinte e duas vezes mais carbono do que um hindu e treze vezes mais do que
um brasileiro. Chama-se suicidio coletivo o assassinato que a cada dia execu-
tam os membros mais prosperos do género humano, que vivem nos paises
ricos ou que, nos paises pobres, imitam seu estilo de vida: paises e classes
sociais que definem sua identidade através da ostentacdo e do esbanjamen-
to. A adogdo massiva desses modelos de consumo, se possivel fosse, teria
um pequeno incoveniente: seriam necessdrios dez planetas como este para que os
paises pobres pudessem consumir tanto quanto consomem o0s paises ricos.

Uma outra humanidade e um outro mundo: ensino e educagao

O ambiente escolar e de qualidade é, e cada vez mais, sera espaco im-
par, também para propiciar competéncias e habilidades para compor a nova
humanidade. A escola como génese no questionamento e prostragao primeiro
a si e, posteriormente, aos educandos sobre que humanidade somos. A escola
nado a mercé de modismos, de reprodugao social. A melhor analise do contex-
to, do diagnéstico preciso e as resultantes de ac¢ao, tais como as praticas peda-
gbgicas, sdo premissa central para cumprir seu papel para com 0s novos, os
recém-chegados. A escola precisa entao saber o que quer, o que é base inexora-
vel e contrapor com a realidade, a fim de clarear sobre como deve ser a pratica
através da formagao integral como futuros agentes politicos, que com sua agao
irdo instaurar na sociedade o que a escola tem como objetivo.

Diante do questionamento sobre a obrigacao que a existéncia de crian-
cas, adolescentes e jovens impde aos adultos, nas palavras de Hannah Arendt
(2013), enfatiza o compromisso do ambiente escolar de servir de palco ou de
espaco privilegiado para a preparacao do recém-chegado ao mundo adulto. O
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nao constrangimento, a ndo politica, e sim o cuidado, o despertar do amor
mundi como linhas mestras para o alcance da cidadania; o preparo para que a
posteriori, no mundo adulto, se realize na sua individualidade, de forma mais
plena possivel, e assim possa interagir com 0s outros renovando e salvando o
mundo. Estariamos, assim, conforme a autora, renovando e salvando o mun-
do em face da agdo humana, iniciando, todavia, por salvar através da educa-
¢30 os humanos.

A escola para ‘os atrasados do ‘teatro’ da vida (BRAYNER, 2008), que
precisam saber/conhecer o que ocorreu antes, quais as regras a serem seguidas
para participar da encenagdo. A escola é o espaco onde a tentativa e o erro
permitem a melhor atuagao possivel no mundo dos adultos. O legado consti-
tuido precisa ser primorosamente conhecido para que saibamos o que o traba-
lho (a agdao humana) produziu, resultando na cultura, na ciéncia e tecnologia
e, sabendo como ¢é e por que ¢é assim, projetar o novo, o diferente, o0 melhor.
Para Fernandes (2002, p. 114), “a escola tem um papel social de fundamental
importancia, podendo tornar-se um lugar de vivéncias de prazer, de cultura e de
ciéncia, onde a ética e a justica norteiam as ag¢oes, tornando-se um dos instru-
mentos de superacdo da dominag¢do social, econdémica e cultural”. Diante da
citacdo, dizer que a escola nao é um dos instrumentos e sim, cada vez mais, € 0
Unico instrumento a fazé-lo.

As escolas, como espacos privilegiados na implementacao de atividades
que propiciem uma reflexao, entre tantas outras, da tematica ambiental e vi-
sdo integrada do mundo no tempo e no espago. Para tanto, requerem ativida-
des em sala de aula e de campo, orientagdes em projetos e em processos de
participagdo que elevem a autoconfianga, as atitudes positivas e 0 comprome-
timento pessoal com a prote¢do ambiental (DIAS, 1992). O desenvolver dessa
pratica constitui uma formagao para as novas geragoes, surgindo novas con-
cepcoes sobre a realidade. Em concordéncia, Sato (2002) diz que a EA é um
componente vital, pois oferece motivos para os alunos verem-se como parte
integrante do meio em que vivem, fazendo-os pensar em alternativas para so-
lucionar os problemas ambientais e ajudar a manter os recursos naturais para
as atuais e futuras geracoes.

Na visao de Paulo Freire, a formag¢do do sujeito autbnomo, que carrega
toda a memoria hstorico-cultural, necessita que professores realizem uma pra-
tica de ensino que inclua a problematica da realidade do educando. Isso possi-
bilita-lhe perceber e estudar as relagdes da sociedade em que vive e as possiveis
melhorias com uma transformac¢ao no modo de viver. Nessa linha, os Parame-
tros Curriculares Nacionais (1997) afirmam que é essencial resgatar os vinculos
individuais e coletivos com o espago em que os alunos vivem para que se cons-
truam iniciativas, essas mobilizadas e envolvidas para solucionar problemas.
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A escola deve posicionar-se por um modelo de implementagdo que ndo
seja hierarquico, agressivo, competitivo e exclusivista, mas que seja levado
adiante fundamentado pela cooperagao, participacao e geragdo de autonomia
dos envolvidos (ANDRADE, 2000). Projetos que nao mobilizem todos os su-
jeitos da escola ou apenas atividade passivas, como assistir a um video sobre o
lixo ou visitar um lixao a céu aberto, para muitos alunos é uma forma de esca-
par da sala de aula. Dessa forma, onde o aluno nao interage por curiosidade,
interesse ou afetividade nao produzira a mudanga de mentalidade necessaria
para reduzir o consumo, reutilizar e reciclar residuos, além de tantas outras
habilidades.

O ideal é o equilibrio e a interacdo teoria/pratica; discurso/a¢do. Ha um
grande desafio posto ao educador de todas as areas do conhecimento e ni-
veis de ensino, como cidadao e como profissional: promover a articulagdo
do educando com os debates e problemas que presencia e vivencia, direta ou
indiretamente, a todo 0 momento, no Ambito local, estadual, nacional e inter-
nacional, relacionando seu cotidiano com estes debates, incorporando no-
vas ideias a sua pratica de vida (PROPOSTA CURRICULAR, 1998, p. 53).

E preciso sim sair de uma visdo newtocartesiana, fragmentada para bus-
car uma abordagem e consequente percep¢ao sistémico-holistica, que nos apre-
senta uma visao mais proxima da realidade do dinamismo da natureza. Toda
a atividade que constituiu a vida e assim o continua fazendo nos ultimos qua-
tro bilhdes de anos, e igualmente nosso organismo, nossas unidades basicas,
as células, nosso sistema nervoso, todos atuam em rede, num sistema. A com-
preensdo, a constru¢do do conhecimento de fato também o ¢ a partir do pro-
cesso que vai ligando, interligando, questionando informagdes, levando de um
nivel de desenvolvimento proximal para um nivel de desenvolvimento superior,
compondo ou agregando o conhecimento cientifico. Uma abordagem sinteti-
zada nas palavras de Souza (1997), ao dizer que ‘0 conhecimento na perspec-
tiva de uma visdo sistémica possibilita a analise das complexidades inerentes
as relagdes presentes na natureza e que transcende para o ambito das relagdes
sociais. Portanto, a visdo sistémica vincula-se a uma ampla visao da realidade,
cuja esséncia esta na consciéncia de interrelagdes e interdependéncia entre to-
dos os fend6menos naturais e também sociais’.

A transversalidade e interdisciplinaridade permitem que a pratica edu-
cativa aborde questdes da vida real e local, fornecendo um conhecimento com
base, interligado com as evidéncias do cotidiano. A interdisciplinaridade mos-
tra a necessidade de ir além das fronteiras que separam as areas do saber, le-
vando sempre os principios da disciplina-chave como eixos norteadores dos
estudos, possibilitando um relacionamento entre as disciplinas dos curriculos
escolares (SATO, 2002). Essa caminhada de intera¢ao disciplinar é:
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Para que os alunos criem uma visdo da globalidade das questdes ambientais
é necessario que cada profissional de ensino, mesmo especialista em deter-
minada area do conhecimento, seja um dos agentes da interdisciplinaridade
que o tema exige. A riqueza do trabalho serd maior se os professores de
todas as disciplinas discutirem e, apesar de todo o tipo de dificuldades, en-
contrarem elos para desenvolver um trabalho conjunto. Essa interdisciplina-
ridade pode ser buscada por meio de uma estruturagdo institucional da es-
cola, ou da organizagdo curricular, mas requer, necessariamente, a procura
da superacdo da visdo fragmentada do conhecimento pelos professores es-
pecialistas (PCN'’s, 1997, p. 193).

Trata-se de um sistema de totalidade, de uma visao holistica, que faz
deduzir que o cartesianismo disciplinar numa unidade escolar e tampouco a
dissociagdo teoria/pratica e escola/sociedade nao faz sentido e ndo tem possi-
bilidade historica de sustentabilidade e, em termos escolares, ndo constitui o
ensino e nem de longe a educacio.

Essa educacgdo ¢ justificada pelo simples fato de os modelos educativos
medieval e moderno terem arrancado a biofilia inata e intacta com todas as
criangas que nascem. O sentimento de reveréncia, espanto e afinidade para
com a natureza e a domesticacdo dos genes egoistas precisam ser preservados,
trabalhados, desenvolvidos. E o que os povos indigenas citados no texto fazem
e, através do curriculo implicito, num trabalho em rede e com uma pedagogia
ao ritmo da natureza. E provavel que tenhamos (que seja inata) ou venhamos
a ter biofilia, ou seja, temos como intrinsecas as afeicdes ou nao e, as tendo ou
as constituindo, implica uma extensa gama de obriga¢des, o que refor¢a ainda
mais a necessidade da educagdo para a manuteng¢ao ou implementagao dessas
obrigagdes, o que, ao compreendermos a dindmica da natureza, torna o pro-
cesso mais motivador e natural por ser e estar no contexto.

Como exemplo pratico, fazer horta, cozinhar, almogar, conversar, jogar,
brincar podem permitir o trabalho intenso de um curriculo oculto desejado,
embora nao totalmente planejavel. Os habitos ocidentalizados sao artificiais,
ilhados, arrancados da natureza, do cultivo da terra, do habitar e do comer.
Cultivar alimentos é concreto e nos da uma no¢ao clara e imediata de como
nossos atos afetam o mundo.

A educagdo por uma vida sustentavel estimula tanto o entendimento inte-
lectual da ecologia como cria vinculos emocionais com a natureza. Por isso
ela tem muito mais probabilidade de fazer com que as nossas criangas se
tornem cidaddos responsaveis e realmente preocupados com a sustentabili-
dade da vida; que sejam capazes de desenvolver uma paixao pela aplicacdo
dos seus conhecimentos ecologicos, a reformulagdo das nossas tecnologias e
institui¢des sociais, de maneira a preencher a lacuna existente entre a prati-
ca humana e os sistemas da natureza ecologicamente sustentaveis (CAPRA,
2006, p. 15).
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Consideragoes finais

Os movimentos e a¢des na busca de uma vivéncia mais harmoniosa
entre 0 homem e a natureza ja ocorriam em civilizagdes passadas, antigas, o
que vem a corroborar o fato de que nelas, mesmo sendo pré-capitalistas e pré-
industriais, havia consideravel degradacao e cisdao entre sua cultura e a nature-
za. Com a emergéncia do capitalismo e da industrializagdo e posterior globa-
lizagdo desse modelo, tornando-se hegemonico — o globalismo, os impactos am-
bientais decorrentes da posi¢cao de complementaridade ocupada pela natureza,
movimentos contrarios se intensificaram. As proprias ciéncias fundantes da ci-
éncia moderna, que, instrumentalizada foi e é fator primordial da depredagado
ambiental contemporanea, constituiram a emergéncia de um novo paradigma.

O ambientalismo conjuga os movimentos e agdes que se intensificaram
e se globalizaram para fazer frente ao modelo vigente, porém varias de suas
ramificagdes comprovaram como sendo somente uma sequéncia, uma versao
mais avan¢ada, intensificada do modelo, cuja finalidade era combater. Propo-
si¢bes e principios embasadores, considerando-se aspectos fisico-quimicos, as
quais todos os elementos e interagdes naturais subjazem, foram dizimados, es-
vaziados, inviabilizando em parte a formag¢do de um nucleo duro, uma linha
referencial a ser seguida pelas diversas frentes de acdo do ambientalismo global.

Sobretudo dentro ou através do movimento ambientalista novos conhe-
cimentos foram produzidos, outros reconsiderados na busca de uma vivéncia
que recoloque a natureza e a cultura num alelismo que permita a coevolugdo
de todos os elementos constituintes e integrados da natureza e de forma defi-
nitiva remova a emo¢ao baseada na pretensiosa superioridade da espécie hu-
mana sobre o restante da natureza considerada porquanto como sua comple-
mentaridade.

A escola, o ensino escolar e a consequente alfabetizacao cientifica, além
de outras midias existentes, que precisam, ao invés do papel de propagandis-
tas ocultas do capitalismo, propagar a ‘religido’, o axioma contrario ao de
nossa falivel suposi¢do ou epifania de superioridade. Constituir o legado mini-
mo nos recém-chegados para que percebam que, quando de sua realizagao e
seu nascer no mundo, o mantenham, renovem, cuidem, ao contrario do que o
mundo dos adultos fez e apresenta.

Outro caminho que néo seja esse leva a seguir e implementar o quanto
antes o que sugerira Stephen Hawking de ‘que a humanidade precisa procurar
outros mundos, ou por motivos de catastrofe ambiental ou por tecnoldgicos,
onde no futuro seremos dominados por nossas crias’. De qualquer forma, é
preciso conhecimento, precau¢do; do contrario, cavaremos, em detrimento de
ambos os caminhos, nossa propria cova. Chegamos tarde e iremos cedo. Nao
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valeu a pena nossa curta jornada na Terra; estragamos nossa festa e de tantos
outros entes.
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Introducao

O presente trabalho pauta-se na pesquisa bibliografica, objetiva, nesse
sentido, tematizar os impasses, desafios e possibilidades de desenvolver uma
gestao democratica no ambito escolar. Assim, as contribui¢des tedricas que
refletem sobre o campo educacional, especificamente a gestao escolar, garan-
tem fatos relevantes no que tange aos aspectos democraticos que constituem o
ambito escolar.

A partir das décadas de 1980 e 1990, as institui¢cdes escolares passaram
por inumeras transformagdes — econdmicas, sociais, culturais e tecnologicas.
Tais mudangas pressupdem a busca da descentralizagdo sob o ponto de vista
politico e administrativo, com o objetivo de modernizar os processos de gestao
escolar e considerar os educandarios como unidades autonomas e constitui-
das por um projeto participativo.

Nessa diregdo, partindo da concep¢do democratica, a gestao escolar deve
ser (com)partilhada por diferentes segmentos da comunidade, ndo obstante a
necessidade de fortalecer a democratizagdo e a participagao responsavel de fodos
nas decisOes necessarias mediante o compromisso coletivo/associado, buscan-
do efetivar resultados educacionais cada vez mais significativos e concretos.

Entretanto tal concep¢ao nem sempre assim foi entendida até a década
de 1980; a administragdo dos processos educativos atrelou-se a concepgao de

! Mestranda em Educag¢do nas Ciéncias (Unijui), Especialista em Gestdo Escolar (Uniasselvi),
Graduada em Pedagogia (Centro Universitario FAI). E-mail: claudia_fr17@hotmail.com

2 Mestranda em Educagdo nas Ciéncias (Unijui), Especialista em Pedagogia Social (Unintese),
Graduada em Pedagogia (Unijui), Professora da Rede Municipal de Ensino de Ijui/RS.

3 Doutorando em Educagio nas Ciéncias (Unijui), Mestre em Educagdo nas Ciéncias (Unijui),
Especialista em Metodologia de Ensino de Histdria (Uniasselvi), Graduado em Historia e So-
ciologia (Uniasselvi). Bolsista CAPES. E-mail: jenerton.xitz@hotmail.com

161



FUCHS, C.; CABREIRA, J.; SCHUTZ, J. A. » Impasses, desafios e possibilidades de potencializar
a gestdo democratica na escola

divisao do trabalho (taylorismo/fordismo), em que discutir, planejar, pensar e
agir eram dimensoes separadas e isoladas do processo integral. Logo o traba-
lho nas escolas era de cunho técnico, racional e reprodutivista, dividindo as
atividades entre aqueles que as planejam e aqueles que as executam.

Nesse contexto, surge a necessidade de refletir sobre a denominagdo de
“gestao escolar” e, consequentemente, as implicagdes decorrentes das mudan-
¢as no modo de organizar e planejar as agdes no ambito escolar. Para tanto, o
presente trabalho busca, num primeiro momento, compreender a concepgao de
gestdo escolar a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDB)
de 1996. Por conseguinte, reflete-se sobre os impasses e desafios que atravessam
a gestao escolar; por fim, apresentam-se possibilidades de pensar além de uma
gestao centralizada, setorizada e administrativa, ou seja, pensar possibilidades
de uma gestao democratizada, participativa e coletiva.

A gestao escolar a luz da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996

Com o processo de redemocratizagdo em 1985, intensificou-se também o
debate sobre a gestao democratica na educagdo escolar. Partindo desse pressu-
posto de que num Estado Democratico a gestao escolar também deve ser demo-
cratica, (com)partilhada por segmentos da comunidade, descentralizando, des-
se modo, os processos de decisao e as agdes decorrentes no interior das institui-
¢Oes escolares. Essa nogao de descentralizar a gestdo escolar tem como marco a
década de 1990 quanto ao processo de reestruturar o ensino brasileiro. Nesse
sentido, temos a Lei n°® 9394/96%, que passa a efetivar importantes mudangas
quanto a administracdo financeira, administrativa e pedagogica da escola. Com
1SS0 movimentos que instituiam uma gestdo democratica tomavam forma.

Assim, a partir da década de 1990, os gestores de escolas publicas passa-
ram a ter seu papel ampliado, ou seja, passaram a exercer fungdes que antes
eram executadas por 6rgaos centrais e setoriais dos sistemas. Do mesmo modo,
as mudangas previstas a partir da LDB/96 redefiniram o papel dos demais
profissionais da educagdo, em especial os professores, que passaram a ter suas
atribuigdes redimensionadas, ou seja, passam a fazer parte das agdes proprias
da gestdo escolar, auxiliando na construgdo de propostas pedagogicas, nas reu-
nides e nas decisdes financeiras.

Como exemplo de gestdao escolar, apresentamos o artigo 3° da LDB/96,
no qual consta que o ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

4 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB).
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“VIII — gestao democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legisla-
¢ao dos sistemas de ensino”, demonstrando a necessidade da ado¢dao demo-
cratica por parte da gestao escolar.

No artigo 12 da LDB/96, esta exposto que os estabelecimentos de ensi-
no, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a in-
cumbéncia de:

I - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

IT - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

III - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recupera¢ido dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de inte-
gracao da sociedade com a escola [...].

Notam-se, nessa direcdo, as incumbéncias das institui¢cdes escolares, uma
vez que a elaboragdo e a execu¢ao da proposta pedagdgica, assim como a ad-
ministracao de recursos materiais e financeiros, entre outros, sao praticas da
gestao que se consolida no dmbito escolar. Nao obstante, a referida lei da um
novo olhar para o setor educacional, democratizando a gestao escolar, que, até
a década de 1990, era hierarquizada, vertical e puramente administrativa.

Assim, com as novas visdes acerca da gestao escolar, Bacelar (2008, p. 35)
afirma:

A gestdo escolar, como a propria expressao sugere, situa-se no ambito da
escola e diz respeito a tarefas que estao sob sua esfera de abrangéncia. Nesse
sentido, pode-se dizer que a politica educacional estd para a gestao educacio-
nal, assim como a proposta pedagogica esta para a gestdo escolar. Assim, é
valido afirmar que a gestdo educacional situa-se no nivel macro, ao passo
que a gestdo escolar situa-se no nivel micro. Ambas articulam-se mutua-
mente, dado que a primeira justifica-se a partir da segunda.

Nesse sentido, pensar a gestao escolar contemporaneamente exige ne-
cessariamente pensar numa ponte entre gestdes politica, administrativa e pe-
dagdgica, ou seja, “a gestdo escolar ndo comega nem termina nos estabeleci-
mentos escolares, tanto que nao se trata de unidades auto-suficientes para pro-
mover uma educagdao de qualidade com equidade” (KRAWCZYK, 1999, p.
147). Reiterando, desse modo, a importancia da democratizagao das fungoes,
adentrando nas discussdes docentes e de toda a comunidade escolar. Com a
maior participacao na elaboragdao e nos andamentos das praticas gestoras, o
artigo 13 da LDB/96 estabelece que os docentes devem:

I - participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

11 - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;
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III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendi-
mento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e
a comunidade.

Assim, os docentes passam a ser ativos na organiza¢do da educacdo
brasileira, uma vez que ajudam na elaboragdo e concretizagdo da proposta
pedagogica. Entretanto responsabilizam-se também por outros deveres que se
referem a aprendizagem, ao cumprimento do plano de trabalho, a participa-
¢do no planejamento e desenvolvimento profissional e na articulagao da esco-
la com a comunidade escolar. Nesse contexto, os artigos 14 e 15 da LDB/96
estabelecem que os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao demo-
cratica do ensino publico na Educag¢do Basica, de acordo com as suas peculia-
ridades e conforme os seguintes principios:

[Art.14] I - participacdo dos profissionais da educagdo na elaboragdao do
projeto pedagogico da escola;

II - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

[Art. 15] Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacgdo basica que os integram progressivos graus de autonomia peda-

gogica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais
de direito financeiro publico.

Com isso, a gestao requer a participacdo de todos os profissionais da
educacdo e da comunidade escolar, pois, na perspectiva democratica, todos
devem debater ideias e construir coletivamente os projetos’ e propostas para o
educandario, considerando as fundamentais, prioritarias e necessarias. Faz-se,
assim, a socializag¢ao profissional na constru¢do mutua de questdes que condi-
zem com a pratica democratica na educagdo escolar.

A gestao democratica € a chave principal para efetuar mudangas no esti-
lo de gestao e com isso tornar-se o0 modelo para a comunidade escolar, uma
vez que estimula as pessoas a participar de uma gestdo participativa, em que
cada individuo deve ter responsabilidade e compromisso com o sucesso da
escola, com qualidade e eficacia. Com isso, a gestao democratica

5> O Projeto Politico Pedagogico (PPP) é instrumento de igual importancia para a concretiza¢do
da gestao democratica, remetendo-nos a Veiga (1995), segundo o qual esse documento escolar
define a organizacdo e dinamica do trabalho da escola em sua totalidade, orientando sua agao
politica e pedagogica, identificada com as demandas internas e externas a escola e com as
praticas educativas.
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¢é a geragdo de um novo modo de administrar uma realidade e é, em si mes-
ma, democratica, ja que se traduz pela comunicagéo, pelo envolvimento cole-
tivo e pelo dialogo. [...] se esta nogdo ja é rica de significados, ela se torna mais
significativa quando ela traduz um movimento histérico em que as pessoas
exigem este novo modo de ser nas relagdes [...] (CURY, 2002, p. 165).

Para Silva (2013, p. 15), a LDB/96 no artigo 22, assim como no Plano
Nacional de Educagdao (PNE), “[...] esta expresso que os sistemas de ensino
definirdo as normas da gestao democratica do ensino publico na educagao
basica com a participagdao de profissionais da educagao [...], a comunidade
escolar e segmentos da sociedade local [...]”. Nessa perspectiva de gestdo de-
mocratizada, implica que fodos possam participar nos processos decisorios,
compreendendo a nog¢do de redistribuir o poder, o debate, as decisdes, em suma,
todos devem assumir a corresponsabilidade pelas decisdes educacionais. Con-
tudo é importante destacar que o gestor se vé diante de um desafio: ele precisa
manter a escola funcionado, dar voz aos atores, entretanto sem ser centraliza-
dor e autoritario, mas ao mesmo tempo nao se pode esvaziar de conteudos
analitico e critico, exercendo a fun¢ao de gestar a institui¢ao escolar (OLIVEI-
RA, 2002).

Nao diferente, na convergéncia com a LDB/96, Velerien e Dias (1993)
consideram que o gestor educacional deve cada vez mais levar em considera-
¢do a nogao de democracia, que conduz o conjunto de professores, e mesmo
os agentes locais, a maior participagdo, a maior implicagao nas tomadas de
decisao.

Na perspectiva da LDB, os antigos fundamentos de uma administragao
centralizada, hierarquizada e sem dialogo tornam-se insuficientes para orien-
tar o trabalho da gestdo escolar nessa nova dimensdao e proposta. Portanto
buscaremos tematizar os impasses e desafios que atravessam essa nova pers-
pectiva de gestao educacional democratica.

Impasses e desafios da gestao escolar
na sociedade contemporanea

A partir do exposto até o momento, percebe-se que a institui¢ao escolar
contemporanea se distingue daquela instituicao que tinha uma gestdo centra-
lizada e pouco dialdgica e aberta para a comunidade escolar. Tal concepgao
torna-se invidvel, imprecisa e sem resultados concretos para a institui¢ao esco-
lar contemporanea, contudo muitos sdo os impasses e desafios a serem enfren-
tados para que efetivamente possamos falar em gestdao escolar democratica.
Nao cabe na concepg¢do atual que o gestor de uma institui¢ao escolar se ocupe
de tarefas herculeas, como ocorria nas décadas passadas, quando esse tinha o
dever de planejar, estimular todas as atividades do processo educacional, guiar
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os processos administrativo-pedagogicos e avaliar todo o conjunto educacio-
nal.

Com tantas responsabilidades, o gestor educacional precisa estar prepa-
rado para os desafios de construir um processo dialdgico capaz de impulsio-
nar e definir caminhos a serem percorridos. Com isso é preciso que o gestor
ultrapasse barreiras antigas e passe a tornar-se uma engrenagem do processo
educativo, deixando de ter um papel meramente burocratico. Além disso, o
desafio é repensar os papéis da institui¢ao escolar a fim de buscar conheci-
mento sobre as novas reflexdes e discussoes acerca da educacdo, além de ter
clareza sobre os objetivos e principios escolares, ndo os deixando abaixo de
qualquer outra dimensao.

Nessa diregao, sabe-se da responsabilidade do gestor educacional no
acompanhamento do fazer pedagdgico. Por isso é necessario que ele esteja
sempre atento a possiveis percalgos que atrapalhem ou dificultem o proposto
para alcangar os objetivos almejados. Assim, torna-se inadmissivel que a ges-
tdo escolar assuma uma postura autoritaria e centralizadora. Todavia é impor-
tante destacar que a gestdao escolar, segundo Quaglio et al. (2003), ndo pode
negar, mas sim incorporar os conhecimentos, principios e técnicas da admi-
nistracdo num contexto onde as relagdes e a realidade sao vistas numa pers-
pectiva de complexidade, isto é, de interligacdo e complementagao.

Como as praticas voltadas a participagdo de varios segmentos da insti-
tuicdo escolar sdo recentes, tal nogao pode intervir e ajudar a reforgar a centra-
lizagao, as praticas isoladas e fragmentadas e o autoritarismo na gestao esco-
lar. Uma vez que a falta de praticas que tiveram éxito no compartilhamento
das tarefas e na interagdo de segmentos da escola e comunidade escolar refor-
¢a a ideia de vivéncia de uma experiéncia nao democratica de gestao escolar.
O que ocorre é que os segmentos, quando acionados para participar das deci-
sOes, podem sentir-se inseguros e ndo preparados para analisar, refletir e opi-
nar sobre tais atribuigcoes.

Sob o ponto de vista pedagogico, Liick (2003) considera que o desafio
do gestor ¢ estimular a inova¢do e a melhoria do processo educacional. Com
isso ele tem agdes preponderantes no campo da gestdo pedagogica. O seu pa-
pel consiste em nao deixar de lado o processo pedagogico da escola, pois, se 0
fizer, vai torna-lo escravo da burocracia administrativa. Contudo sabemos que
uma gestao democratica inclui, necessariamente, a participa¢ao da comunida-
de no processo educacional, pois, para Libaneo (2004, p. 79),

A participagdo € o principal meio de se assegurar a gestdo democratica da
escola, possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios no proces-

so de tomada de decisdes e no funcionamento da organizagdo escolar. Além
disso, proporciona um melhor conhecimento dos objetivos e metas, da es-
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trutura organizacional e de sua dindmica, das relagdes da escola com a co-
munidade, e favorece uma aproximag¢do maior entre professores, alunos, pais.

Ademais, para que o movimento democratico realmente se efetive, o
desafio € criar estruturas e processos democraticos, representados pela partici-
pacao geral nas questdes administrativas e politicas, pelo planejamento coope-
rativo na escola e na sala de aula, pelo atendimento a preocupagdes (comuns),
expectativas e interesses coletivos e pela posi¢do firme contra o poder centrali-
zado e excludente.

Nesse sentido, para Hora (2003, p. 15), a gestao democratica tem o de-
safio de romper com

[...] concepgdes, paradigmas e posturas para realizar a transformacdo das
relagdes intersubjetivas, compreendendo, antes e acima das rotinas adminis-
trativas, a identificagdo de necessidades; a negociag¢do de propositos; a defi-
nigao clara de objetivos e estratégias de agdo; as linhas de compromissos; a

coordenagio e o acompanhamento de decisGes pactuadas, mediacdo de con-
flitos, com a¢des voltadas para a transformagdo social.

Portanto o desafio imposto a gestdao democratica afasta cada vez mais
as praticas de gestao no interior da escola, que ainda privilegiam o individua-
lismo, a desconfianga, a acomodag¢do e o egoismo, em que o administrador
reduz-se a mero repassador de ordens, burocrata atado atras das mesas, assi-
nando papéis, organizador do prédio escolar, controlador dos sujeitos que ali
trabalham, sendo obrigado e aceitando cumprir e fazer cumprir programas
educacionais que, continuadas vezes, nao levam em conta o conhecimento da
realidade e as necessidades da comunidade para quem atua (HORA, 2003).

Para Liick (2008, p. 52), a concepgao de gestdo escolar contemporanea
tem de considerar que

[...] a promocdo da participacdo deve ser orientada e se justifica na medida
em que seja voltada para a realizagdo de objetivos educacionais claros e
determinados, relacionados a transformagao da propria pratica pedagdgica
da escola e de sua estrutura social, de maneira a se tornar mais efetiva na
formacao de seus alunos e na promogdo de melhoria de seus niveis de apren-

dizagem. Estes aspectos constituem-se em objetivos maiores e indicadores
da qualidade de ensino e efetividade das participacdes promovidas.

Nesse contexto, podemos considerar o gestor educacional como uma ver-
dadeira lideranga. Segundo Chiavenato (1994, p. 17), chamamos de lideranga

[...] a dedicagdo, a visdo, os valores, a integridade que inspira os outros a
trabalharem conjuntamente para atingirem metas coletivas. A lideranca efi-
caz ¢ identificada como a capacidade de influenciar positivamente os gru-
pos e de inspira-los a se unirem em a¢bes comuns coordenadas. Os lideres
reduzem as nossas incertezas e nos ajudam a cooperar e trabalhar em con-
junto para tomarmos decisdes acertadas.
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Em suma, o desafio que se apresenta para a gestdo escolar contempora-
nea ¢é possibilitar a participac¢ao, transparéncia e democracia, além de ter uma
especial responsabilidade no edificar de um mundo mais inclusivo, solidario,
humano e ético. Grosso modo, para Delors (2001), cabe a gestao escolar pen-
sar em como poder incorporar esse conceito que se apresenta cada vez mais
essencial para uma sociedade justa, fraterna e igualitaria.

Gestdao democratica: reflexdes e possibilidades

A gestdo escolar, quando pensada na perspectiva democratica, exige de
nos pensar numa instituicdo que nao se baseia apenas no gestor, mas que pas-
se a considerar a participacao de fodos os envolvidos. Por isso a gestao escolar
democratica abre possibilidades para que se construa uma escola publica de
qualidade, que atenda aos interesses da maioria da populagdo brasileira, além
de representar uma possibilidade de vivéncia e aprendizado da democracia.

Para que a gestdo tenha bom éxito e interagdo, é preciso que tenha como
principio a gestdo democratica. Sem democracia nao existe participacao, e
sem a participacao da comunidade escolar ndo se pode dizer que a gestao é
democratica ou participativa. Nesse contexto, Santos et al. (2010) questionam:
o que se deve fazer para consolidar o processo de gestdo democratica, isto é,
como motivar os professores, funcionarios, pais e alunos?

E ai que entra no processo a figura do gestor escolar como principal
responsavel por incentivar a comunidade a participar efetivamente do cotidia-
no da escola, de modo que todos os interessados no processo de ensino-apren-
dizagem possam de alguma forma contribuir para o sucesso escolar dos edu-
candos (SANTOS et al., 2010).

Nessa diregdo, “o conceito de gestdo esta associado ao fortalecimento
da democratiza¢ao do processo pedagogico, pela participagao responsavel de
todos nas decisOes necessarias e na sua efetivacao, mediante seu compromisso
coletivo com resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos”
(LUCK, 1997, p. 13). Nesse sentido, uma gestdo baseada em principios e fun-
damentos democraticos é aquela que se organiza a partir da contribui¢ao e do
envolvimento de fodos, pois a escola como instituicdo social tem, principal-
mente, finalidade politico-pedagogica; por isso é de suma importancia a pro-
mogdo de uma gestdo democratica na participagao de toda a comunidade es-
colar na tomada de decisoes.

Consideramos que é somente a partir da gestio democratica que pode-
mos vislumbrar melhorias na qualidade da convivéncia humana, convivéncia
esta que se constitui na cultura do povo e na sua historia comum (BUSS, 2008).
Por isso é preciso insistir na participagdo da comunidade em geral, descentra-
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lizando, desse modo, as decisdes tomadas, garantindo o dialogo e a plena par-
ticipagao no ambiente escolar. Nao obstante, nas reflexdes de Buss (2008), a
terminologia de gestao provém do verbo latino gerere, que remete a ideia de
fazer, exercer, executar, administrar. Com isso podemos compreender que a
gestao é entendida como uma grande evolugdao do ato de administrar, buscan-
do sempre o trabalho coletivo em detrimento do trabalho individual e isolado.
Em consonancia, Liick (1997, p. 4) reitera que:
A expressdo “gestdo educacional”, comumente utilizada para designar a
acdo dos dirigentes, surge, por conseguinte, em substituicdo a “administra-
¢do educacional”, para representar ndo apenas novas ideias, mas sim um
novo paradigma, que busca estabelecer na instituigdo uma orientagao trans-

formadora, a partir da dinamizagao de rede de relagdes que ocorrem, diale-
ticamente, no seu contexto interno e externo.

Para Sarubi (2006), o campo da Administragdo Escolar tem se embasa-
do na teoria geral da Administragdo por isso pode-se dizer que, até os anos
1980, a gestdo da educagdo escolar recebeu forte influéncia dos modelos empre-
sariais, caracterizando-se por formas racionais, técnicas e mecanicas, baseadas
na concepgao taylorista e fordista, separando o planejamento da execugao, re-
forcados pela logica técnico-burocratica (tornando-se isolada, hierarquizada e
puramente burocratica). Contudo “[...] essa forma de organizagao foi superada
por novas formas de gestdo, a gestdo democratica, que propicia o debate, a to-
mada de decisao coletiva, a administracao de conflitos, fazendo da participagcao
efetiva de todos seu principal componente” (SARUBI, 2006, p. 3). Por isso po-
demos considerar que “a gestao educacional tem natureza e caracteristicas pro-
prias, ou seja, tem escopo mais amplo do que a mera aplicagdo dos métodos,
técnicas e principios da administragdo empresarial, devido as suas especificida-
des e aos fins a serem alcangados [...]” (DOURADQO, 2000, p. 924).

Nesse sentido, para Castro (2009), a gestao democratica deve ser enten-
dida como um espac¢o de descentraliza¢ao do poder, de participagdo e de auto-
nomia das institui¢des escolares. Assim, vé-se que a questdao da participagcdo
constitui um elemento essencial e basilar na construgdo efetiva da gestao de-
mocratica escolar como forma de superagdo do carater centralizador, hierar-
quico e autoritario que imperou na escola publica ao longo dos anos.

Aguiar (2012, p. 84) indica que a gestao democratica “[...] precisa ser
compreendida como um objetivo a ser sempre perseguido e aprimorado, além
de configurar-se como uma pratica cotidiana nos ambientes educativos”. Con-
sideramos que ele pressupde que o cotidiano da escola deve ser discutido e
refletido de modo coletivo, onde fodos devem participar e assumir sua parte no
projeto educativo, com compromisso e responsabilidade, devendo estar sem-
pre abertos para ouvir e dialogar com a comunidade escolar, considerando as
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sugestoes, criticas e demandas de modo respeitoso e dialogico. Trata-se, por-
tanto, de gerir uma escola de forma coordenada, coletiva e (com)partilhada.
Além disso, é importante destacar que também se verifica a existéncia
de gestores eleitos democraticamente no contexto atual, atuando de forma
mais coletiva e participativa, aberta ao dialogo, ao trabalho transparente e afe-
tivo junto a escola, considerando as suas condi¢des concretas. A comunidade
esta mais integrada e envolvida com as atividades educativas dentro de um
clima cordial de relacionamento. No contexto eletivo de gestores, Paro (1996,
p. 386-387) considera que
[...] a fungdo de diregdo, anteriormente enredada em multiplas atividades
destinadas a atender as solicitagdes dos 6rgaos superiores, pouco relaciona-
das com as atividades fim da escola, de repente se sente também pressiona-
da a dedicar-se com maior cuidado ao pedagdgico que, afinal de contas, foi
objeto de todos os discursos nas campanhas para a elei¢do. O processo eleti-
vo, dessa forma, ndo apenas favorece o comprometimento com a razao de
ser da escola, ou seja, o educativo, por parte dos candidatos, mas também
propicia a colocag¢do em evidéncia do pedagogico nas discussdes que se fa-
zem, por parte de todos, em torno da questdo diretiva. Como consequéncia,
parece estar ganhando maior relevo, tanto preocupagdes dos diretores elei-
tos quanto nas exigéncias de seus liderados, a atencdo com as atividades
pedagogicas da escola.

Nao obstante, a elei¢ao de diretores nao apenas traz a baila novas deter-
mina¢des no/ao papel do diretor, mas possibilita 0 acesso ao cargo de um
novo contingente de professores que, pelo critério de nomeagao clientelista,
dificilmente viriam a tornar-se dirigentes escolares. Do mesmo modo, deve-se
atentar também que o antigo diretor era mais identificado com as obriga¢des
burocraticas e nao tinha um passado de escolha livre por seus comandados
como estimulo para defender mecanismos democraticos assim como passa,
agora, a ter o diretor eleito (PARO, 1996).

Ademais, na perspectiva democratica de gestdao escolar, percebe-se a ne-
cessidade de existir uma integragcdo entre todos os segmentos que compdem a
instituicao escolar, o que passa a caracterizar uma dindmica participativa na
comunidade escolar, uma relagdo dialogica interna e externamente entre pais,
professores, funcionarios, alunos, administragao e instituicdes. A gestao esco-
lar democratica nao pode ser apenas uma utopia, mas deve e precisa urgente-
mente se tornar realidade em cada institui¢ao de ensino, na qual a comunida-
de deve fazer-se presente para revisar e propor mudangas quando achar neces-
sario. Como ja consideramos, a participagao é sem duvida o elemento princi-
pal da gestao escolar democratica e, portanto, requer o envolvimento e o com-
promisso na tomada de decisoes.
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Podemos arriscar dizer que € a participagao plural (de todos) que define
a ag¢ao da gestao escolar democratica dentro das institui¢des de ensino, pois é
a partir dela que se efetiva realmente a tomada de decisGes, as quais contribuem
e beneficiam as instituigdes de ensino, os alunos, os professores, os funcionari-
0s, 0s gestores e a comunidade em geral, uma vez que a preocupagao passa a
ser comum com fodos os envolvidos no processo educativo.

Assim, segundo Miranda (2007), necessitamos de uma escola publica
sem discriminacgao, pluralista, democratica, nao excludente, capaz de incor-
porar toda a populagao escolar, independentemente de raga, etnia e sexo. Por
isso mesmo a unilateralidade das decisdes tecnocraticas arbitradas nos circu-
los restritos dos gabinetes, em nome da “eficiéncia”, da “competéncia técni-
ca”, e os argumentos de autoridade que tém como pressuposto a centralizagdo
do poder sao gradativamente revertidos pela logica da participagao (AZEVE-
DO, 2002).

Portanto a gestao escolar democratica nao pode apenas ficar “no papel”
ou numa fala superficial e iluséria dos governantes e representantes locais,
porém ela deve ser posta em pratica de maneira justa, transparente e igualita-
ria. Uma vez que a escola sozinha nao realiza mudangas significativas, assim
como um gestor autoritario e com praticas centralizadoras, contudo, com a
presenca e a participagao de toda a comunidade escolar, andando lado a lado
com a escola e os principios definidores, sera possivel fazer com que as mu-
dangas possam ocorrer de maneira significativa e concreta.

Consideragoes finais

A partir das analises da LDB/96, considera-se fundamental a mudancga
da concepgao de gestao escolar, isto é, é preciso pensar para além de relagdes
burocraticas estruturais. Esse novo olhar requer rupturas acentuadas em rela-
¢do a gestao escolar, possibilitando, grosso modo, a construgdo de praticas
coletivas e a efetivacao de fodos no processo educacional.

Desse modo, a participacao de todos os segmentos nas discussdes e pro-
jetos escolares® reforca e assegura a gestdo democratica, possibilitando o en-
volvimento na tomada de decisGes e também no funcionamento escolar, des-
caracterizando o papel de um gestor puramente administrativo, isolado, hie-
rarquizado etc.

Tal perspectiva também esta vinculada a formag¢ao humana, ao exerci-
cio democratico e a democratizacdo da sociedade e também a universalizacao

¢ Incluem-se aqui o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a constitui¢do do Conselho Escolar, o
Grémio Estudantil, a Associacao de Pais e Professores (APP) etc.
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das condigdes objetivas da educacgio, a fim de que todos se sintam responsaveis
e comprometidos com o processo educativo. Nessa dire¢ao, partindo da con-
cepcao democratica, a gestao escolar deve ser (com)partilhada por diferentes
segmentos da comunidade, nao obstante a necessidade de fortalecer a demo-
cratizagao e a participacdo responsavel de fodos nas decisdes necessarias medi-
ante o compromisso coletivo/associado, buscando efetivar resultados educa-
cionais cada vez mais significativos e concretos.

Ademais, o panorama educacional brasileiro demonstra a transi¢ao para
um caminho alternativo na busca de superar dificuldades e procurar caminhos
alternativos (democraticos) para o envolvimento de professores, funcionarios,
alunos e, sobretudo, da comunidade em geral. Por isso é um grande desafio
para quem toma decisdes (a gestdo), de quem tem consciéncia do coletivo (de-
mocratica), de quem tem a responsabilidade de educar seres humanos por meio
da educacgao, pensar e ressignificar a gestao escolar, imprimindo-lhe um outro
sentido.

Assumimos também a premissa de que o gestor que passa a assumir o
papel de incentivador da gestao democratica no ambito escolar deve estar con-
vencido de que esse modelo de gestao é a melhor saida para resolver conflitos
internos e externos, e mais: é fundamental que ele esteja capacitado para isso.
Por isso tal perspectiva traz novas exigéncias e desafios para o trabalho dos
profissionais da educacdo, o que requer uma formagao adequada dos mesmos,
inclusive para aqueles que atualmente se encontram na dire¢ao escolar, pois se
sabe que tais profissionais requerem um exercicio de inimeras competéncias e
habilidades’, que muitas vezes estdo além de uma formagao inicial.

Sem duavida, a institui¢do escolar tem avangado na experiéncia de cons-
trugao da gestao democratica com a ampliagcdo dos espagos decisérios, com
maior incentivo e participagdo dos agentes envolvidos no processo. Por isso
assegurar o sentido publico da gestdo escolar torna capaz a formagao de uma
cultura que estd além de praticas burocraticas e autoritarias.

Por fim, é preciso que o gestor tenha uma clara visao sobre o que se
propde a desenvolver e saber quais sao os meios de que ele dispde para realiza-
los, sem querer impor de modo autoritdrio e sem didlogo, sendo necessario
que atue sempre em equipe num relacionamento profissional de respeito, fra-
ternidade, igualdade e cooperagdao. Com isso juntam-se as condigdes neces-

7 De forma simplificada, a competéncia orquestra um conjunto de esquemas de percepgdo, pen-
samento, avaliagdo e a¢do, enquanto a habilidade ¢ menos ampla e pode servir a varias compe-
téncias. Perrenoud (1999, p. 7) afirma nesse sentido que “para enfrentar uma situagdo da me-
lhor maneira possivel, deve-se, de regra, pdr em ag¢do e em sinergia Varios recursos cognitivos
complementares, entre os quais estdo os conhecimentos”.
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sarias para constituir novas praticas no coletivo, onde fodos sejam considera-
dos engrenagens no processo de decisdes. Entretanto, para sua completa efeti-
vagdo, o sistema a que pertence deve participar transferindo aos gestores toda
a autonomia necessaria, nao os deixando a seus proprios recursos, mas pro-
pondo uma relagdo de responsabilidade e comprometimento com a educagao
e todos os envolvidos com o sentido publico de educagio.
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Introducao

Com a velocidade da demanda de informacdes e a introducio de tecno-
logias sofisticadas e modernas no ambiente social, percebemo-nos em cons-
tante aprimoramento e evolucao. Essas vivéncias estdo presentes diariamente
em nosso cotidiano, no qual tudo estd em constante transformacao. Esses fa-
tores refletem-se inclusive no ambiente escolar.

Porém deparamo-nos com uma crescente dificuldade para enfrentar
questdes correlacionadas com os processos educativos, que apresentam qua-
dros com altos indices de evasdo, indisciplina, baixa qualidade, entre outros.
Partindo dessa analise, faz-se necessaria uma observag¢ao aprofundada e espe-
cifica de casos que possivelmente apresentem dificuldade de aprendizagem e
que, muitas vezes, nao encontram solugdes para mudangas nesse quadro. Por-
tanto nosso estudo é embasado nas dificuldades de aprendizagem apresenta-
das no contexto escolar. Serdo contextualizadas as principais caracteristicas
apresentadas por criangas com dificuldades de aprendizagem e quais sdo os
possiveis resultados apresentados nesse ambiente apds intervengdo pedagdgi-
ca e trabalho de recuperacao extraclasse.

Para o desenvolvimento da pesquisa, buscou-se construir um conheci-
mento baseado em dados coletados durante um estudo de caso, complementa-
dos com dados da unidade escolar concedente, referéncias tedricas bem como
analises procedentes de material construido e aplicado durante as observa-
¢Oes. Compreendemos que é essencial que acontega uma observagao detalha-

! Pedagoga e estudante de pos-graduagdo em Psicopedagogia clinica e institucional pelo Centro
Universitario Fai/UCEFF e autora da pesquisa. E-mail: michelihemsing5@gmail.com

2 Professor da rede publica do Estado de Santa Catarina e do Curso de Pedagogia do Centro Uni-
versitario FAI/UCEFF de Itapiranga-SC. Doutorando em Educag¢do nas Ciéncias — UNIJUI-
RS, Mestre em Educa¢ao-UNESC-SC e orientador da pesquisa. E-mail: dskrsypcsak@hotmail.com.
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da para obter as informagdes necessarias a analise, conhecendo-se de forma
clara e objetiva 0 impasse que acarreta a dificuldade e qual é a realidade que se
encontra perante essa situacdo. Busca-se através de um estudo de caso a apli-
cagdo de alguma metodologia que visa a uma possivel solu¢do de problemas
que perpassam o contexto investigado. Para essa serdao utilizadas algumas téc-
nicas especificas, como a recolha e registros dos dados seguidos de um traba-
lho com interveng¢do pedagogica.

Com o intuito de perceber quais sdao as dificuldades de aprendizagem
no decorrer do estudo de caso, inicialmente foi aplicado um pré-teste verifi-
cando alguns processos da aprendizagem: leitura, escrita e raciocinio légico.
Além de analisar o material desenvolvido, houve ainda um detalhamento so-
bre o diagnostico e parecer escolar da estudante, realizado pelo conselho de
classe escolar no final do ano letivo de 2015, no qual se buscou entender de
forma objetiva quais os resquicios apresentados perante as dificuldades apre-
sentadas em anos anteriores. Além de coletar os dados anteriores, realizou-se
também um parecer descritivo sobre o desempenho da estudante, apresentado
no inicio do ano de 2016.

A partir disso foram desenvolvidos momentos de auxilio pedagogico
em periodo extraclasse, no qual se desenvolveram diversas metodologias. Esse
auxilio aconteceu semanalmente com um trabalho de quatro horas, desenvol-
vendo atividades de recuperagdo e acompanhamento pedagogico. Outros ins-
trumentos de base para a coleta de dados também foram o caderno escolar da
aluna para acompanhar seu desempenho, um didrio de bordo que foi trabalha-
do em conjunto com a aluna e o acompanhamento com analises e registros
dos pareceres desenvolvidos durante os conselhos de classe de cada bimestre.

Apbs o desenvolvimento do trabalho, foi realizado um pds-teste com a
estudante para verificar o desempenho apresentado. Também houve o desen-
volvimento de uma avaliagdo com parecer final dos professores da escola.
Buscou-se a partir desse analisar a evolugdao do desempenho escolar, com o
objetivo de compreender se ha necessidade de um trabalho com intervengao
pedagodgica nos casos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Dessa forma, apresentaremos a analise e a contextualizagdo da pesqui-
sa de alguns fatores que contribuem de forma significativa para o desenvolvi-
mento e a persisténcia dessas dificuldades no contexto escolar, bem como quais
sao as dificuldades presentes no processo de leitura, escrita e raciocinio légico.
Apbs o trabalho de intervengao pedagdgica com recuperagao extraclasse, em
cada periodo de acompanhamento, observamos e analisamos as evolugdes
apresentadas pela aluna em questao, uma estudante do terceiro ano do Ensino
Fundamental, que apresenta caracteristicas relativas as dificuldades de apren-
dizagem. Identificamos ainda os métodos e estratégias pedagogicas que apre-
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sentaram resultados significativos em relagdo ao problema abordado e, com a
possibilidade do acompanhamento pedagodgico individual, verificamos as
mudangas apresentadas.

Essa pesquisa apresenta, portanto, uma contribui¢ao significativa para
a comunidade escolar, de forma que busca trazer algumas respostas para davi-
das frequentes na pratica diaria em sala de aula. Afinal, o professor frente ao
cenario educacional compreende o que de fato caracteriza uma dificuldade de
aprendizagem? E se de fato ela estd presente na sala de aula, o que fazer?
Quais metodologias utilizar? S3ao estes alguns questionamentos que instiga-
ram a nossa pesquisa.

Conceituando as dificuldades de aprendizagem

Apresentaremos nesta parte um enfoque baseado nas dificuldades que
surgem durante o processo de ensino e aprendizagem. Enfatizaremos possi-
veis causas, caracteristicas, delimitacoes, influéncias, contextos, bem como tra-
zer apontamentos com abordagem tedrica para compreender e analisar dife-
rentes pontos de vista.

Historicamente, conforme salientado por Bartholomeu, Siste e Rueda
(2006), as dificuldades de aprendizagem eram vistas como Unicas e exclusivas
falhas dos alunos, nao levando em consideragdao todo o contexto que envolve
o processo. Obteve-se uma visao precipitada sobre as dificuldades, pois, no
momento em que uma crianga apresentava essas caracteristicas, entendia-se
que o problema estava no aluno, no seu cognitivo ou até se comparava a algu-
ma patologia, mas nao se pensava que talvez pudesse ser alguma metodologia
do professor ou algum problema relacionado ao ambiente escolar ou propria-
mente algum fator de influéncia fora do contexto da escola. Conforme especi-
ficam os autores:

Quando se fala em dificuldades de aprendizagem, ndo se pode deixar de
considerar que, historicamente, a aten¢ao nesse campo era mais voltada para
as criangas, devido ou a defasagem em todas ou algumas matérias especifi-
cas ou a um comportamento considerado inadequado. De certa forma, eram
esses 0s critérios que orientavam a classificagdo de criangas com dificulda-
des de aprendizagem. Ao lado disso, ndo existe uma defini¢do aceita univer-
salmente do que seria considerada uma “dificuldade de aprendizagem” de-
vido a heterogeneidade de sintomas (BARTHOLOMEU; SISTE; RUEDA,
2006, p. 139).

Analisamos dessa forma, conforme citado, que a questao dificuldade de
aprendizagem traz uma ampla bagagem de significados, pois nao ha nenhuma
defini¢do exata no que se refere a sua causa, caracteristicas ou ainda qual seria
um ambiente favoravel para sua manifestagao.
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De acordo com Santos (2009, p. 4), o processo de aprendizagem ¢é parti-
cular, porém busca questionar como algumas criangas, “sem deficiéncia, apre-
sentam dificuldades de aprendizagem e consequentemente insucesso escolar”.
O que podemos considerar sao algumas possibilidades que precisam ser anali-
sadas e contextualizadas para entdo poder abordar o tema. Assim, destacam-
se algumas linhas tedricas que representam a sua presen¢a no contexto, par-
tindo de diferentes enfoques e abordagens para a compreensao do assunto em
questao.

No dizer de Chabanne (2006, p. 12-13), “‘dificuldade’ é um termo que
caracteriza momentaneamente o procedimento de uma pessoa em relagao a
um objetivo. A dificuldade se manifesta quando, em sua trajetoria, a pessoa
encontra obstaculos”. Portanto entendemos que uma “dificuldade de aprendi-
zagem” € algo momentaneo e que ndo pode ser generalizado, pois geralmente
refere-se apenas a algumas dificuldades pontuais, nao abrangendo todo o pro-
cesso e, se trabalhado de maneira correta, pode ser superado.

De acordo com Ramos, (2007, p. 217), “ha um certo consenso em torno
das dificuldades de aprendizagem como expressdes de alteragcdes organicas,
motoras, emocionais, cognitivas e sociais. Estas desordens interferem [...] no
desempenho escolar”. O autor caracteriza a dificuldade como consequéncia
de uma disfun¢do no organismo e no ambiente, que acaba por influenciar o
insucesso no ambiente escolar. Dessa forma, a dificuldade ndo é inata no ser
humano; ela se desenvolve na medida em que alguns fatores sejam propicios
para isso e, da mesma forma, € solucionada a medida que entramos em con-
senso com esses. Rotta (2006, p. 117) afirma que “dificuldade de aprendiza-
gem é um termo genérico que abrange um grupo heterogéneo de problemas
capazes de alterar as possibilidades de a crianga aprender independentemente
de suas condig¢des neurologicas [...]”. Ou seja, a crianga apresenta caracteristi-
cas de dificuldades que sdo desenvolvidas por consequéncia de inumeros pro-
blemas e diversos contingentes que afetam seu desenvolvimento e possuem
causas distintas que interferem no desempenho escolar.

Conforme os dizeres de Leite (2012, p. 17), “os alunos considerados
portadores de dificuldades de aprendizagem sao aqueles que, mesmo nao pos-
suindo inferioridade intelectual global, nem limita¢des sensoriais decorrentes
de deficiéncia, [...] apresentam dificuldades para aprender”. Em suma, a auto-
ra retrata que a dificuldade nao depende de nenhuma deficiéncia ou de algu-
ma inferioridade no desenvolvimento, mas é algo inerente ao aluno, que apre-
senta baixo rendimento escolar. Quando observamos e analisamos as linhas
de pensamento dos autores citados, podemos compreender que as dificulda-
des de aprendizagem nao possuem uma unica defini¢do. S3o causadas por
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inumeros fatores intrinsecos e extrinsecos que abrangem o processo de apren-
dizagem da crianga, partindo do ponto de vista de que ambos precisam estar
em sintonia para que o processo do desenvolvimento de ensino e aprendizado
ocorra com Sucesso.

De forma geral, sao diversos enfoques que contribuem para o desenvol-
vimento e agravamento das dificuldades de aprendizagem, uma vez que todo
esse processo tem influéncia significativa por parte da familia, da escola, do
ambiente e da sociedade. Nao podemos desconsiderar esses fatores, salientan-
do que “[...] uma dificuldade escolar ndo é uma coisa sem importancia, mas
revela um desequilibrio interno da estrutura pessoal da crianga” (CHABAN-
NE, 2006, p. 26). Nao podemos limitar as explicagdes sobre os fatores que
envolvem esse processo. Como descrito por Leite (2012, p. 9), “[...] a aprendi-
zagem [...] ndo é um fendmeno isolado, previsivel. Tampouco depende unica-
mente do aluno ou da escola, mas nos impde a consideragao de intimeras
variaveis que se dinamizam e se encontram em um permanente dialogo”.

De fato, conforme Chabanne (2009), é um tanto precipitado abordar
esse tema como algo estatico, sem possiveis alteragdes. A dificuldade é algo
inserido num processo continuo, sujeito a alteracdes espontdneas ou induzi-
das. As autoras Smith e Strick (2007, p. 15) salientam que “o termo dificulda-
des de aprendizagem refere-se ndo a um unico distarbio, mas a uma ampla
gama de problemas que podem afetar qualquer area do desempenho académi-
co. Raramente elas podem ser atribuidas a uma unica causa [...]”; portanto
compreendemos que inumeros fatores, pessoais e sociais, encontram-se envol-
vidos nesse processo. As dificuldades de aprendizagem apresentam fatores dis-
tintos e, conforme apontado pelo autor citado, apresentam caracteristicas dife-
renciadas quanto aos padrdes de normalidade estabelecidos. Variam muito
em diversos pontos quanto a forma, ao tipo, a dificuldade em si e, consequen-
temente, sobre a gravidade do caso, de fato que chegam a afetar criangas que
aparentemente nao possuem problema algum (SMITH; STRICK, 2007).

De acordo com as autoras, observamos que as dificuldades de aprendi-
zagem refletem-se no baixo rendimento da crianga na escola, mas que nem
sempre essas caracteristicas sao apresentadas no contexto escolar ou fora dele,
mesmo que o ambiente interfira no desenvolvimento dessas dificuldades. To-
davia as dificuldades afetam algumas habilidades do aluno. Com maior énfase
encontram-se as dificuldades de leitura, de escrita e de raciocinio l6gico, que
afetam de forma significativa o desempenho da crianga no ambiente escolar,
uma vez que sdo caracteristicas essencialmente desenvolvidas e capacitadas
nesse ambiente, onde o aluno reflete suas vivéncias sociais e as mescla com as
aprendizagens escolares (ALGERI, 2014).
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Uma interpretacdo erronea pode confundir o que as pessoas conside-
ram como ‘“problemas” nas crian¢as. Confundem, por exemplo, dificuldades
com distarbios ou transtornos que, de forma geral, sio complexos e necessi-
tam de um acompanhamento especializado. Conforme Relvas (2011, p. 52),
“os termos utilizados, como ‘distturbios, dificuldades, problemas, discapacida-
des, transtornos’, sao encontrados na literatura e, muitas vezes, si0 emprega-
dos de forma inadequada”. Portanto é importante obter-se um conhecimento
acerca do quadro apresentado para poder compreender o que estd acontecen-
do e, se necessario, buscar um encaminhamento adequado e correto.

Resultados e discussoes

A aprendizagem é um fator que acompanha o desenvolvimento do ho-
mem e estd em constante aprimoramento e constru¢do. A evolugido nos faz
compreender que estamos em constante transformagdo e que precisamos re-
correr a subsidios que nos permitam acompanhar e entender o processo, apro-
priando-nos do conhecimento para estabelecer relagdes e vinculos que nos
permitam crescer e desenvolver perante as mudangas.

Quando nos deparamos com um ambiente escolar, percebemos a hete-
rogeneidade presente naquele espaco, revelando as especificidades e caracte-
risticas individuais, caracterizando as peculiaridades e as dificuldades que cada
crianga encontra no processo de aprendizagem. Podemos salientar assim, con-
forme Dockrell e McShane (2000, p. 11), que nem todas as criangas aprendem
e se desenvolvem da mesma forma; isso é uma caracteristica individual que
depende de inumeros fatores relacionados ao cotidiano das suas vivéncias e
que esse processo “discute a tarefa, a crianga e 0 ambiente como trés elemen-
tos de um esquema para compreensao das dificuldades de aprendizagem”. E
quando pensamos em dificuldades de aprendizagem, ndo podemos desconsi-
derar todos os fatores que estdo envolvidos no processo do desenvolvimento
da crianga.

Desse modo, para trabalhar e analisar questdes pertinentes a dificulda-
des de aprendizagem, é importante que se possa obter um conhecimento am-
plo e especifico sobre cada caso. Para tal, foi realizada inicialmente uma aula
de observagdo juntamente a turma titular da aluna analisada X?, na qual fo-
ram pontuados alguns fatores e caracteristicas apresentadas no processo edu-
cacional. Nesse momento, foram observados, de forma geral, dificuldades de

3 Omite-se a identidade da crianga para fins de respeito e preservagdo do direito a privacidade da
mesma.
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leitura, raciocinio 16gico, escrita, coordenagdo motora e relacionamento inter-
pessoal.

Durante a observagao em sala, podemos destacar a dificuldade na inter-
pretacdo e no reconhecimento dos numeros com dois algarismos, na leitura,
tanto na oraliza¢ao, na jungao silabica e formagao das palavras como no acom-
panhamento durante a leitura dos colegas. Ainda na dificuldade de concentra-
¢do, na dispersao durante as atividades e na falta de motivagdo demonstrada
durante a aula.

Conforme Vianin (2013, p. 227), uma situagdo pertinente ao processo
de dificuldade de aprendizagem ¢ a leitura; “as criangas com dificuldades de
aprendizagem sdo geralmente alunos que apresentam dificuldades importan-
tes em leitura. [...] A leitura é, antes de tudo, um exercicio de compreensao”.
Dessa forma, podemos salientar que as dificuldades em relagdo a leitura abran-
gem um amplo processo, pois dificultam a compreensdo e o entendimento da
crianga sobre diversos fatores que estao envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

De maneira geral, podemos dizer que a pesquisa realizada trouxe a tona
elementos basicos para analise, que, em muitos momentos durante a pratica
pedagogica, ndo sao observados e pontuados. O acompanhamento individual
proporciona o contato direto, com énfase na dificuldade apresentada e um
trabalho voltado especificamente para o tema em questao, fazendo com que
os resultados possam ser observados detalhadamente. Dessa forma, com a pro-
posta do auxilio semanal foi possivel identificar e caracterizar dificuldades
especificas de aprendizagem, que agora serdao articuladas com o referencial
tedrico desenvolvido neste trabalho.

Para observar e acompanhar o desenvolvimento das dificuldades de
aprendizagem, torna-se necessario um trabalho de reconhecimento e detalha-
mento de questdes basicas referentes as dificuldades em questao, necessitando
a busca de pontos que retratem suas possiveis causas e justifiquem o contexto
do seu desenvolvimento (WEISS, 2011). E de suma importincia ainda o co-
nhecimento prévio sobre o desenvolvimento da aprendizagem da crianga; “é
importante aprofundar a histoéria de aprendizagem [...] e as possiveis questoes
organicas e os tratamentos realizados paralelamente ao diagndstico ou os que
ja realizou anteriormente” (WEISS, 2011, p. 44), para que seja possivel obter
uma orientagao especifica sobre o trabalho a ser desenvolvido.

Dessa forma, tornam-se fundamentais o conhecimento e a analise do
historico escolar da aluna X para compreender seu desenvolvimento até en-
tao, pontuar e conceituar as dificuldades apresentadas e estudar a forma ade-
quada de oferecer o trabalho de recuperagao extraclasse com acompanhamen-
to pedagogico.
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A partir da analise dos pareceres descritivos dos anos anteriores, foi pos-
sivel perceber caracteristicas relacionadas a dificuldade em termos gerais, pois
conceitua varias areas do conhecimento, bem como o processo de aprendiza-
gem mais lento em relagdo ao restante da turma. Pois, conforme Dockrell e
McShane (2000 p. 11-12), “[...] a dificuldade pode ser especifica, como ocorre
quando a crianga apresenta dificuldades na leitura, ou pode ser geral, quando,
por exemplo, ela apresenta um aprendizado mais lento que o normal em uma
série de tarefas [...]”.

Ainda na ata do 1° bimestre da turma do 2° ano de 2015, conforme o
parecer, nao possuia dominio sobre o sistema alfabético, tanto da leitura como
da escrita, bem como tinha dificuldade para constituir a relagdo entre fone-
ma/grafema. Percebemos também que a aluna X, apresentando essas dificul-
dades a partir do momento em que entrou em contato com a alfabetizagao no
ambiente escolar, ndo teve nenhum tipo de acompanhamento pedagdgico es-
pecifico. Portanto compreende-se que de fato nesse estudo continuo desenvol-
veu conhecimentos, porém a aluna X nao obteve compreensao em alguns fato-
res essenciais ja no inicio de sua alfabetizacao, o que prejudicou o seu desem-
penho escolar, bem como a compreensao dos contetidos que se tornaram mais
complexos e agravaram essa dificuldade de aprendizagem.

Para iniciar os trabalhos de interven¢ao com o acompanhamento peda-
gbgico, foi necessario realizar um estudo sobre as caracteristicas apresentadas
pela aluna para de fato identificar as dificuldades de aprendizagem desse con-
texto. Para tal foi realizado inicialmente um periodo de observagdao em sala de
aula, juntamente com a professora titular, pontuando e caracterizando alguns
fatores para possivel analise. Apos a coleta de dados da observagao, foi desen-
volvido um pré-teste para analise conceitual da dificuldade da aluna X, com
énfase nas questoes de leitura, escrita, raciocinio 16gico e interpretagao tex-
tual. De acordo com Dackrell e McShane (2000, p. 36), “em suma, 0 processo
de avaliagao tenta detectar se uma dificuldade de aprendizagem existe de fato,
que dificuldade ¢ essa, por que ela existe e quais as diferencas entre essa difi-
culdade e as demais vividas pelas outras criangas”. Assim, o pré-teste busca a
identifica¢do da possivel existéncia do problema, qual sua natureza, para pos-
teriormente realizar a interven¢ao. LLogo entendemos o quanto a sua aplicagao
¢ relevante para conceituar a dificuldade.

Observou-se no desenvolvimento do pré-teste uma ampla dificuldade
na compreensao dos questionamentos, de modo que a aluna X solicitou ajuda
em todas as questdes para resolucdo posterior. Notou-se ainda a dificuldade
na escrita, que € influenciada pela dificuldade na relagao entre o fonema e o
grafema. Podemos perceber, de acordo com o pré-teste, a dificuldade da aluna
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X na escrita. Em todos os momentos, fazia as associagdes de acordo com a sua
fala. Nas palavras simples, sem digrafos, percebe-se que a escrita foi desenvol-
vida de forma correta, e nas palavras que diferem na escrita e na pronuncia,
houve uma dificuldade acentuada, onde podemos destacar algumas: “mochi-
la, esquilo, cachorro e borracha”, as quais a aluna descreveu como “musila,
iquilo, caxoro e borasa”.

Nessa atividade, podemos perceber claramente a relacao entre a fala e a
escrita da aluna, bem como a dificuldade na relacdo entre esses fatores. Ainda
na ultima atividade do pré-teste, percebeu-se a dificuldade da aluna X em rela-
cionar silabas para formar palavras. Podemos considerar que, de fato, como
também citado nos pareceres escolares, a aluna X ainda nao faz a relagdo en-
tre os fonemas e os grafemas e nao possui clara compreensao sobre a leitura e
a escrita. Quanto as dificuldades de leitura e escrita, podemos considerar os
esclarecimentos de Lima e Pessoa:

Quando se observam nos resultados algumas controvérsias no momento de
definir os problemas relacionados a leitura e escrita, subentende-se que elas
tenham sido geradas a partir das diferentes concepgdes desses problemas.
[...] passa-se a levar em conta ndo somente as condi¢des internas de aprendi-
zagem, mas também a valorizar as condi¢Ges externas, representadas pelo
campo de estimulos recebidos e que também poderiam interferir positiva-
mente ou negativamente na aprendizagem (LIMA; PESSOA, 2007, p. 474).

Conforme os autores citados, os estimulos sdo importantes pontos no
processo de aprendizagem. Um ambiente estimulante caracteriza na crianga a
vontade e o desejo de buscar novos conhecimentos, despertando a motivagao
e o sentimento potencializado por suas capacidades, fazendo-a acreditar na
superacao das suas dificuldades, evidenciando a sua aprendizagem.

Durante o acompanhamento pedagdgico, em quaisquer situagdes que
exigissem um pouco mais de concentragdo e raciocinio, uma constante fora o
dizer da aluna X: Eu ndo consigo, eu ndo sei fazer isso, eu ndo entendo. Percebe-se
nesse sentido, que falta persisténcia na consolidagao das atividades, bem como
motivacao das suas reais possibilidades. De fato, durante a realizagcao das ati-
vidades, quando instigada a acreditar em sua capacidade, a aluna X desenvol-
via, ainda que com muita dificuldade, as atividades propostas.

Dockrell e McShane (2000) enfatizam o processo de leitura e escrita.
Trazem ainda a sua pertinéncia no processo de desenvolvimento da crianga,
bem como na sua inser¢ao no meio. Portanto, no desenvolvimento do reforco
e acompanhamento pedagdgico, notou-se com énfase a dificuldade na leitura,
na escrita e na interpretagao das palavras. Podemos destacar na leitura a difi-
culdade em palavras como cantar, dancar, que expressavam sua dificuldade na
jungdo das silabas, bem como na leitura das consoantes nasais. A aluna X lia
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essas palavras “CA-N-TA-R” e “DA-N-CA-R” separadamente. Podemos des-
tacar ainda a dificuldade na leitura das palavras com digrafos. Por exemplo na
palavra chorar, a aluna 1é: “S-O-RA-R”; na palavra ckd, a aluna lé: “SA”. Per-
cebe-se nesse caso a influéncia das informacgodes, que, segundo Emilia Ferreiro
(2005), sao as “ndo visuais”. A autora conceitua que o leitor se apropria tanto
das informagdes visuais (letras, pontuagao...) como também das informagdes
ndo visuais, que consistem no conhecimento prévio da lingua do leitor, bem
como no conhecimento sobre os temas e assuntos abordados.

Percebemos, no entanto, que a dificuldade da aluna X perpassa tanto a
leitura como a escrita. Observou-se na leitura da palavra “helicoptero” que a
aluna X leu: “copro”, e também na descri¢do da palavra “branco” escreveu:
“braquo”. Ainda na leitura das letras, com os sons equivalentes e comparando
com a inicial de alguma palavra, percebeu-se o som da letra “Y”, que a aluna
1é “iplus”. As associagOes das letras com palavras equivalentes foram sempre
comparadas aos nomes dos colegas de classe, o que de fato demonstra pouca
abrangéncia de palavras novas ao vocabulario. Como descrito por Dockrell e
McShane (2000, p. 86),

Talvez mais do que em outras dificuldades especificas de aprendizagem, as
dificuldades de leitura impedem o progresso educacional em varias areas
porque a leitura é a via de acesso para uma grande variedade de informa-
¢oes. A incapacidade de aprender a ler nos primeiros anos escolares man-
tém a crianca afastada de praticamente o que resta do curriculo escolar.

Assim, conforme salientado pelos autores, a dificuldade de leitura ca-
racteriza um déficit em grande parte dos contetdos abordados no processo de
ensino e aprendizagem, pois 0 meio escrito é abordado em muitas questoes
durante esse processo. A ndo compreensado da leitura pode resultar em dificul-
dades especificas do curriculo escolar pelo fato de ndo desenvolver a compre-
ensdo e o conhecimento desses assuntos.

Esse ponto também foi notado no decorrer do acompanhamento, no
qual foi possivel observar a dificuldade de associagdo tanto das letras para
formar palavras como das palavras em si na elaboracao de um texto. Em uma
produgdo textual livre sobre o dia das maes foi possivel pontuar esse fator, no
qual foi observado que ndo havia coesdo na escrita. No final de produgdes
escritas, a aluna X relatou o que havia de fato escrito e em sua fala elaborou
algumas associagdes, que na escrita, porém, ndo apareceram. No desenvolvi-
mento dessas atividades, percebemos que de fato a aluna X possui uma difi-
culdade acentuada na associagdo das palavras para sequéncias textuais. No
dizer de Ferreiro (2005, p. 68), “as criangas elaboram uma importante distin-
¢d0 que precisa ser mantida em mente: ‘0 que esta realmente escrito’ em um
texto ndo é considerado ‘o que pode ser lido’ no mesmo texto escrito”. Portan-
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to compreendemos que, para a crianga, a sua percepg¢ao textual vai muito além
do que esta escrito. A informagdo é transformada quando entra na mente da
crianga, sendo interpretada através de sua imaginagao.

Podemos considerar também que, para a aprendizagem ser um fator em
desenvolvimento na crianga, ¢ importante que seja proporcionado um ambiente
favoravel com meios especificos para essa aquisi¢ao. Podemos citar como um
critério importante e que fora abordado e utilizado no desenvolvimento dessa
pesquisa as estratégias de aprendizagem. Foram desenvolvidas e aplicadas di-
versas estratégias, objetivando a dificuldade apresentada. Entre elas praticas como
leitura de pequenos textos com questdes interpretativas, que foram muito desa-
fiadoras para a aluna. Quando terminava a leitura dos mesmos, a sua fala se
remetia: ndo entendi, ndo sei. Dessa forma, sempre que realizavamos as leituras
interpretativas, buscavam-se exemplos externos para o entendimento, como
comparativos com fatos vivenciados, dialogos sobre o assunto, bem como al-
gumas imagens que direcionavam a contextualizagao do texto.

Em relacao a dificuldade da aluna X em perceber o contexto geral das
construgdes textuais, tornou-se necessario trazer as leituras em diversas for-
mas. Para tanto, desenvolveram-se atividades que partiam desde a construgao
do texto pelas letras, silabas, até palavras e frases, nas quais foi possivel obser-
var a dificuldade na construcao de pequenas frases ou textos. Sua dificuldade
também fora notada nas constru¢des com as letras separadas, nas quais era
necessario realizar a constru¢ao das palavras para entdo construir as escritas.
Nesse sentido, a aluna X ainda ndo possuia uma clara no¢do sobre a impor-
tancia de todas as letras na construcdao das palavras, e no final, em muitos
casos, sobravam letras. J4 no decorrer do processo, a aluna X comegara a per-
ceber a presenca dos digrafos, das palavras acentuadas, bem como a necessida-
de de todas as letras para as construgdes das palavras.

Em diversos momentos, foram realizadas atividades para estimular a
otimizacao da leitura. As mesmas ainda foram destinadas a diversos espagos
da escola, como na area coberta e no parque, buscando complementos essen-
ciais para a analise nesses espacos, como a capacidade de concentracdo da
aluna X nesses ambientes e sua organiza¢do quanto ao material necessario
para o desenvolvimento das atividades. Pensando na necessidade da elabora-
¢do de atividades que instigassem a curiosidade e a criatividade da aluna X,
foram pensados diversos jogos pedagogicos. Muitos desses materiais foram
confeccionados durante o proprio acompanhamento para instigar a curiosida-
de e estimular a criatividade da aluna, que demonstrava interesse e satisfacao
no final das atividades. Foram utilizados ainda diversos materiais para as con-
fecgdes, buscando melhorar habilidades tateis e a capacidade de organizacgao,
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na escolha dos materiais adequados, na quantidade necessaria, cores, formas,
bem como o processo de elaboragdo da atividade.

Nessas atividades, percebemos ainda a importancia da compreensao das
regras, das orientagdes, bem como a criatividade da aluna X no andamento
dos jogos. Alguns passos iniciais eram indicados, porém muitos pontos foram
construidos durante a pratica dos mesmos, percebendo que alguns esquemas
ja eram elaborados pela aluna X na confec¢dao dos jogos e muitos adaptados
durante a socializacdo. Com énfase notou-se ainda a preocupac¢ao da aluna
em marcar a pontuagao, principalmente no quadro, para ter ampla visao dos
resultados. Portanto um fator relevante para o desenvolvimento do acompa-
nhamento pedagogico consiste na motivagao e no empenho dedicado ao alu-
no. Compreende-se que, em casos de dificuldade de aprendizagem, os resulta-
dos podem ser obtidos a partir de um trabalho que auxilie o aluno de forma
complexa, que compreenda a sua dificuldade e direcione seu trabalho para
verificar o que de fato esta prejudicando o aluno em sua aprendizagem.

O processo da aprendizagem, como ja salientado durante a escrita dessa
pesquisa, € algo com caracteristicas eminentemente particulares. No entanto,
esse desenvolvimento é modificado quando algum trabalho especifico é destina-
do ao mesmo. Assim, ap6s um periodo de acompanhamento pedagogico com
refor¢o extraclasse, notou-se o quanto ¢ importante a realiza¢ao desse trabalho,
uma vez que todas as estratégias e metodologias sao destinadas especificamente
as necessidades daquela crianga naquele momento e naquele espaco.

Na aplicagdo do pos-teste, notou-se, com énfase, que a aluna X ainda
possui dificuldade de interpretagdo. Na primeira questdo do teste, seria necessa-
rio realizar a leitura do texto, interpretar a escrita e responder as questdes refe-
rentes. Percebe-se, no entanto, que na leitura a aluna ainda nao fazia as associa-
¢Oes entre os paragrafos e entre o que o texto salientava. No final da leitura,
quando questionada sobre o que de fato havia compreendido, relatou apenas
uma frase do texto. Assim, depois da primeira leitura, para compreensao textual
foram realizadas interpretacdes em etapas. Cada paragrafo fora lido e interpre-
tado separadamente para a compreensao do que de fato a escrita retratava. Ain-
da apos a realizagdo das leituras, a aluna X construia a histéria a partir do que
lera e do que fora importante para a construgao sequencial. Dessa forma, no
final da leitura, realizamos um pequeno dialogo para socializar a leitura. Nes-
se processo, porém, percebeu-se certa inseguranga da aluna X para comentar o
que fora lido, em que ressaltava apenas alguns pontos do texto.

Ainda no desenvolvimento dessas questdes, bem como ja fora observa-
do durante o acompanhamento, a aluna X nao gosta de escrever com letra
cursiva; sempre que possivel, opta pela letra script. Tanto que, no desenvolvi-
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mento das questdes, ficava evidente sua insisténcia quanto ao uso da letra.
Portanto, mesmo iniciando a atividade com a letra cursiva, na tltima questao
utilizara letra script. Isso decorre em fung¢ao da aluna X ainda confundir algu-
mas letras graficamente semelhantes, como o “p/q”, “b/d”, o que confunde a
leitura em alguns momentos. Porém, no final da pesquisa, notou-se a evolu-
¢do da estudante também na letra, que agora ¢é descrita com cuidado e clareza,
na compreensdo e no reconhecimento das letras também na escrita cursiva.

No desenvolvimento do pos-teste, foi possivel perceber que, apesar da
evolugdo significativa na composi¢ao das palavras, bem como da utilizagao
das letras e silabas necessarias para as mesmas, a aluna X ainda ndo consegue
perceber a sequéncia correta bem como a posi¢dao necessaria de cada silaba
para a formagdo da palavra.

No final do desenvolvimento do pos-teste, analisando e confrontando
os resultados do pré-teste, desenvolvido no inicio da pesquisa, percebeu-se uma
grande evolugdo da aluna X. Tanto no que se refere a escrita, como na inter-
pretacdo e compreensdo dos enunciados. Apesar de ainda apresentar muitas
dificuldades nessas questOes, observou-se que a aluna X ja consegue fazer as-
sociacdes importantes que antes ndo desenvolvia, como a interpretacao das
perguntas, a compreensdo das respostas e a capacidade de questionamento
sobre o que ndo compreendeu, que antes passava despercebido. No decorrer
da pesquisa, uma constante evolugdo fora o desenvolvimento integral da alu-
na X. Notou-se evolucio em diversas areas do conhecimento, bem como a
evolugdo no relacionamento interpessoal.

Nos descritores avaliativos do boletim da aluna X referentes ao 3° bi-
mestre do ano letivo de 2016, percebeu-se o desempenho em diversos pontos.
Tanto no espirito de coletividade como no relacionamento com os colegas, foi
possivel observar um bom desempenho. Ainda fora notado também o envolvi-
mento nas diversas atividades desenvolvidas em sala, bem como na solicita-
¢do de ajuda quando pertinente, o questionamento e as duvidas nas elabora-
¢Oes diversas, como o interesse demonstrado com énfase na construgao e de-
senvolvimento do conhecimento.

Lembrando que, para analise geral, ndo nos limitamos a observagao so-
mente do pré e pos-testes, e sim na constru¢dao de todo o acompanhamento,
bem como em todas as atividades desenvolvidas nesse periodo.

Consideragoes finais

Pelas analises e observagdes dos aspectos apresentados nessa pesquisa,
percebemos que inimeros fatores contribuem para que ocorra a dificuldade de
aprendizagem. Sao fatores internos e externos, relacionados as vivéncias e ex-

187



HEMSING, M.; SKRSYPCSAK, D. e Dificuldades de aprendizagem: (re)descobrindo possibilidades
na pratica docente

periéncias da criangca no ambiente escolar e social. Porém ndo ha defini¢ao
exata e limitada desse desenvolvimento, que por ora € uma caracteristica indi-
vidual da crianca.

A partir desse enfoque, salientamos a importancia do acompanhamen-
to pedagogico para os casos de dificuldades de aprendizagem. De fato, todo
trabalho desenvolvido trouxe uma grande contribui¢ao para o desenvolvimen-
to da estudante, enfatizando dessa forma a importancia do acompanhamento
especifico quando se constata um desenvolvimento aquém do esperado para
determinada fase e faixa etdria. Percebe-se que para os casos dos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem ainda ndao ha politicas educacio-
nais especificas voltadas para seu atendimento, uma vez que todo o trabalho
nesses casos precisa ser realizado pelo professor em consonancia com todo o
conteudo regular trabalhado durante o periodo de aula, o que de certa forma
dificulta esse processo e se torna um ponto que, na maioria dos casos, nao ¢
solucionado.

Salienta-se, no entanto, que ndo se trata de um acompanhamento de
segundo professor ou politicas destinadas ao desenvolvimento de atividades
parciais em consondncia com o periodo de aula, e sim de auxilio pedagdgico
em um periodo diferenciado ao tempo regular. Assim, é possivel abordar a
aprendizagem em diferentes dimensdes e contextos, que por ora ndo limitam
as capacidades de construcdo e desenvolvimento da crianca. E importante
perceber ainda que a aprendizagem nao acontece apenas em momentos pro-
gramados, com conteudos especificos destinados e muito menos com conteu-
do a ser trabalhado. Tanto quanto as situagdes controladas, os momentos li-
vres e ludicos também siao fundamentais para o desenvolvimento da crianga.
E importante analisar a sua capacidade de percepc¢io, de limites, regras, mas é
essencial também observar a sua autonomia, curiosidade, capacidade criado-
ra, bem como a sua reagao perante essas situacdes por nao destinarem a agoes
mecanicas em que os resultados ja sao planejados previamente.

Percebe-se assim que, a partir da identificacao das dificuldades de apren-
dizagem, é importante que se direcione esse trabalho desenvolvendo estratégi-
as de aprendizagem e potencializando o desenvolvimento da crianca. E im-
portante ainda que o professor acredite na capacidade da crianga, motivando-a
e instigando para o desenvolvimento da aprendizagem. Logo concluimos a
pesquisa reforcando a necessidade de um acompanhamento com trabalho espe-
cifico para os casos de dificuldades de aprendizagem. Muitas consequéncias
sdao geradas pela ndo resolucao desses casos. A dificuldade nao superada no
inicio pode gerar, no decorrer do processo de aprendizagem, casos de evasao
escolar, indisciplina, baixo rendimento e até problemas sociais.
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Imigrantes haitianos no Brasil:
entre a presenca e a auséncia

Valnei Brunetto’
Leonel Piovezana?

Introducao

O presente texto é fruto de uma experiéncia vivenciada na cidade de
Xaxim-SC no primeiro més do ano de 2017. Tal acontecimento ndo apenas
possibilitou a vivéncia de um fato concreto e singular, sendo também nos colo-
cou em sintonia e didlogo com um tema e problematica maior e mais abran-
gente, que ¢é a questdo da migragdo humana, particularmente em relagdo ao
fendmeno imigratério haitiano no Brasil.

Mais do que simplesmente registrar um acontecimento, mesmo que au-
téntico e profundamente sensivel, visa trazer a tona o sujeito imigrante como
portador de “dilemas e conflitos subjetivos a que estd afeito todo aquele que se
desloca de um universo cultural recebido por heranga ao nascer para outro em
que ¢é confrontado a formas e a forgas diferentes das que identifica a priori”
(SAYAD, 2000, p. 6). E inserido nesse tecido social e cultural que ele sofre os
impactos e as consequéncias de estar na condi¢dao de imigrante.

Tal proposito é extremamente relevante na medida em que sinaliza para
as relagdes humanas e sociais que se estabelecem e se desenvolvem na cotidiani-
dade da vida social a partir da presenc¢a do outro, do estrangeiro, do migrante.

O emigrante, de modo geral, abre mao da sua terra natal, na perspectiva
de conquistar uma vida mais humana, digna e justa em outro pais ou mesmo
continente. Contudo o que vemos, ouvimos e experienciamos hodiernamente
em muito se difere e se distancia desse horizonte, fazendo da imigracdo uma
experiéncia por vezes dramatica.

O texto a seguir € resultado de uma pesquisa de interveng¢ao que subme-
te o leitor a campos de reflexdo, partindo de uma realidade que ora se apresen-

! Mestrando em Educagdo da Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco — Unochapeco.
Bolsista da CAPES. UNOCHAPECO - valnei@unochapeco.edu.br

2 Doutor em Desenvolvimento Regional; Professor do Programa de Pdés-Graduagdo Mestrado em
Educagio da Unochapeco; Professor orientador. UNOCHAPECO — leonel@unochapeco.edu.br
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ta de forma concreta no Brasil, mais especificadamente na regidao oeste do
estado de Santa Catarina. Emog¢ado, compulsdo e indignag¢do fazem parte do
contexto que se interliga em espagos, muitas vezes de abandono e de falta de
politicas publicas que atendam aos imigrantes com o respeito e a dignidade
que toda pessoa necessita e merece. Sao vozes dos pesquisadores do mestrado
em Educa¢ao da Unochapecé.

Um relato nao convencional: sofrimento, dor
e morte na experiéncia de imigracao no Brasil

O dia 04 de janeiro de 2017 possivelmente jamais sera apagado de mi-
nha memoria. Amanheceu como os demais dias. No meu horario de praxe, as
07h 30min, sai de casa e fui trabalhar na Paréquia Sao Luiz Gonzaga, como
costumeiramente acontece nos demais dias da semana. As 11h 15min, porém,
um telefonema estabeleceu uma nova prioridade para o restante daquele dia,
imprimindo nele uma nova experiéncia, até entao nado vivenciada.

O telefonema que recebi naquele horario era do paroco, Frei Alex San-
dro Ciarnoscki, que naquele momento se encontrava junto ao Hospital Frei
Bruno, da cidade, dando aten¢do e conforto a um casal de imigrantes haitia-
nos, que na noite anterior, dia 03, havia dado a luz um natimorto do sexo
masculino, com 37 semanas de vida intrauterina, segundo consta na Certiddo
de Natimorto, expedido pelo Registro Civil das Pessoas Naturais da cidade de
Xaxim-SC. Ainda segundo esse documento, a causa morte dessa crianga as-
sim foi registrada: morte fetal intrauterina nao especificada — CID: P95. Con-
tudo, no Boletim de Ocorréncia (BO) policial registrado junto a Delegacia
Geral da Policia Civil da cidade de Xaxim na noite de 03/01/17, esta especifi-
cado “que o feto ja estava sem vida cerca de 02 (dois) dias e que aparentava ma
formacao”.

No telefonema recebido, Frei Alex solicitou que eu me dirigisse imedia-
tamente a Funeraria Santa Cruz, cito a Av. Giacomo Lunardi, 526, para la
prestar toda a assisténcia e ajuda necessarias para o encaminhamento dos tra-
mites funerais dessa crianga. La chegando, deparei-me com o sr. Joao®, pai da
crianga, sentado em um sofd, junto ao escritério da funeraria, calado, abatido,
choroso e sem dnimo algum.

Apresentei-me aos responsaveis, que me informaram que o natimorto
ja estava num caixdo, proprio para criang¢as, numa sala em anexo. A maior
dificuldade que se apresentava naquele momento, no entanto, era com relagao

 Nome ficticio do pai da crianga natimorta, para resguardo do mesmo.
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a comunica¢ao entre o pai da crianga, Jodao, e os profissionais da funeraria.
Fato esse que corrobora o argumento de que a lingua é a maior barreira a ser
superada no processo imigratorio, uma vez que ela inviabiliza o processo de
comunica¢ao e entendimento entre o sujeito imigrante e os habitantes locais.
Afinal, era necessario preparar uma série de documentos em vista do seguro
que cobriria todas as despesas funerais, ja que o pai, Jodo, era funcionario da
empresa Aurora Alimentos, de Xaxim, e dispunha desse tipo de beneficio conce-
dido pela empresa. Além disso, fui comunicado que o sepultamento da crianga
deveria ser realizado o quanto antes, devido ao tempo em que ela ja estava
morta (mais de 48 h), exalando um mau cheiro, que mal podia ser suportado
no interior do recinto funeral.

Convidado por um dos profissionais da funeraria, dirigi-me até a sala
onde o corpo estava depositado e verifiquei que a mesma se encontrava inseri-
da dentro de uma embalagem plastica (assim como viera do hospital), deposi-
tada dentro de um pequenino caixdo de madeira, proprio para o sepultamento
de criancas.

Apesar do momento extremamente indigesto, senti o estdmago recla-
mar e dei-me conta de que o relodgio ja marcava 12h. Dirigi-me ao pessoal da
funeraria para deixarmos tudo o mais para a parte da tarde. O que prontamen-
te foi aceito. Olhei para o Jodo, que, sem esbogcar nenhuma reac¢ao, permane-
cia imovel, sentado no sofa. Com gestos e palavras repetidas, convidei-o para
que me acompanhasse até o carro, com o qual seguimos até a casa de minha
mae, localizada no bairro Primavera, onde diariamente eu almogo. Ali chega-
mos, sendo que minha mae nos recebeu um tanto quanto surpresa: primeiro,
pelo fato de que eu nao havia feito nenhum comunicado a respeito da presen-
¢a de mais uma pessoa para o almogo; segundo, porque ela logo percebeu que,
por algum motivo, a pessoa aparentava nao estar bem, tendo os olhos averme-
lhados e chorosos, além de triste e abatido.

Ao chegarmos a cozinha, o almogo foi servido a mesa. Jodo pediu para
utilizar o banheiro, no qual se prolongou por um longo tempo. Assim que
retornou, imediatamente pedi a ele que se sentasse & mesa para almogar. Mi-
nha mae, ja ciente do acontecido e também comovida pelo fato, até porque,
coincidentemente, ela também perdera o seu filho mais jovem, Wagner Luiz
Brunetto, meu irmao, que nasceu vivo, mas por complicagdes de satde algu-
mas horas mais tarde faleceu, logo tratou de preparar o prato de almogo do
Jodo, com abobora recheada com carne de gado, arroz, feijao, puré de batatas,
saladas e carne em molho, o que Jodo simplesmente recusou.

Impactados e constrangidos diante daquela cena, eu e minha mae tenta-
mos comer algo. Jodo, no entanto, mesmo tendo o prato ao alcance de suas
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maos, nao esbogou nenhuma reacgao. E, apesar de toda a nossa insisténcia, ele
nada provou. Fazendo gestos, recuou o prato, dizendo que a comida lhe pare-
cia indigesta. Entdo lhe oferecemos um copo de suco de hibiscos, o que tam-
bém nao aceitou. Contudo solicitou um pedago de pao e um copo de dgua. Ao
vé-lo comer o pao, sem nenhum outro acompanhamento, mamae levantou-se,
foi até a geladeira e trouxe um doce de ameixas vermelhas, o que foi bem-
aceito por Jodo. Esse foi 0 seu almogo naquele dia: pao com doce de ameixas
vermelhas e um copo de agua.

Para alguém que ndo havia comido praticamente nada desde a noite
anterior, era de causar espanto. Mas o que fazer? Eu mesmo tinha duvidas.
Aguardei um pouco e convidei-o até a sala de estar para que se sentasse no
sofa a fim de descansar um pouco. Jodao, no entanto, demonstrando muito
cansaco, preferiu deitar-se no sofa maior da sala. Deixei-o ali deitado e retor-
nei a cozinha. Nao tardou, e logo comegamos a ouvir os solugos de Joao,
chorando a dor da perda do filho primogénito. Uma tristeza que de modo
algum podia ser mensurada nem mesmo descrita, pois se tratava de uma expe-
riéncia de dor e sofrimento humano vivenciados e sentidos pelo outro; por
alguém que se encontrava na condi¢do de imigrante; de um pai que tinha sob
a sola dos seus pés um chao estrangeiro; de alguém que estava geograficamen-
te distante dos lagos e afetos familiares, sem ter a quem recorrer para subtrair a
dor que a vida lhe impunha naquele momento.

Pontualmente as 13h 30min, chamei-o para que pudéssemos retornar a
funeraria. Antes de sairmos, mamae fez questdo de lhe entregar, dentro de
uma sacola, alguns potes plasticos com toda a comida que havia sobrado do
almocgo para que ele pudesse levar para a sua casa.

De carro seguimos para o endereco da sua residéncia, um porao de casa
alugado, localizado no bairro Guarany, ha poucas quadras do Hospital Frei
Bruno, onde a sua esposa Maria* continuava internada. No interior do imédvel,
apenas um sofa velho, uma pequena mesa de madeira para quatro pessoas,
também usada, sobre a qual estava depositada uma bacia plastica, contendo
alguns utensilios de cozinha; uma tinica cadeira, proxima a uma pia (na reali-
dade, apenas a bacia metalica suspensa sobre duas colunas de alvenaria) e
uma geladeira, ja bem desgastada pelo tempo de uso. Ao abri-la para guardar
os alimentos que mamae havia doado, tamanha foi a minha surpresa. No inte-
rior da mesma havia apenas um litro de agua e algumas poucas espigas de
milho verde. Confesso! Segurei-me para nao chorar. Nao a morte do filho que
havia partido prematuramente. Mas a miséria e a fome de um casal de seres

4 Nome ficticio da esposa de Jodo e mie da crianga natimorta, para resguardo da mesma.
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humanos adultos que, tendo deixado o pais de origem em busca de condigdes
humanas mais dignas, de um lar para morar, um emprego para reconstruir a
vida e os sonhos, continuava passando fome aqui em nossa cidade, junto as
nossas casas, sendo que, muitas vezes, nos brasileiros desperdicamos, quando
ndo jogamos no lixo, uma quantidade significativa de alimentos ainda em boas
condig¢des de consumo humano. Perguntei a mim mesmo: quantas vezes recla-
mo tanto por tdo pouco? O que significam as minhas necessidades pessoais di-
ante desses pais que nada ou tao pouco possuem até mesmo para se alimentar?
Recordei-me entao das palavras proferidas por Fidel Castro no ano de

1979 por ocasidao de um encontro da Organizagao das Na¢des Unidas (ONU):
Por que uns povos tém de andar descalcos para que outros viagem em luxuo-

sos automoveis? Por que uns hao de viver 35 anos para que outros vivam 70?

Por que uns tém de ser miseravelmente pobres para que outros sejam exage-

radamente ricos? Falo em nome das criangas que no mundo ndo tém um

pedago de pdo. Falo em nome dos enfermos que ndo tém medicamentos.

Falo em nome daqueles a quem foi negado o direito a vida e a dignidade

humana. Uns paises possuem abundantes recursos. Outros nao possuem

nada. Qual ¢ o destino desses? Morrer de fome? Ser eternamente pobres?

Para que serve entdo a civilizagdo? Para que serve a consciéncia do homem?
Para que servem as Nagdes Unidas? Para que serve o mundo?’

Como o horario ja estava adiantado, pegamos todos os documentos ne-
cessarios: passaportes, carteiras de trabalho, o documento de solicitagao de
refigio de Maria® e o visto de Jodo’ e nos dirigimos ao Registro Civil, sito a Av.
Luiz Lunardi, 1.155, sala 01, préximo ao centro, a fim de providenciar a Cer-
tidao de Natimorto da criancga falecida em vista do sepultamento da mesma.

De posse de tais documentos, com a Declaracio de Obito (DO) emitida
pelo hospital, adentramos o Registro Civil. Ali fomos recebidos pelo Oficial Re-
gistrador com uma auxiliar e um jovem estagiario que estava no local. Esses pron-
ta e atenciosamente nos atenderam. Cientes da nossa solicitacdo, imediatamente
trataram de providenciar a documentagdo necessaria (Certidao de Natimorto).

Nao tardou, e logo o primeiro impasse. Ao inserir os dados da decla-
racdo médica (DO) no sistema informatizado do Registro Civil, o Oficial

5 Texto disponivel em: <https://solidaridadlatinoamericana.wordpress.com/2014/06/17/dis-
curso-del-comandante-en-jefe-fidel-castro-ruz-ante-la-onu-1979/>. Acesso em: 12 out. 2017.
Também disponivel em video: <https://www.youtube.com/watch?v=U9JnHgAs61I>. Acesso
em: 12 out. 2017.

¢ Observo que a senhora Maria se encontrava no pais, naquele momento, na condigao de refugia-
da, pois ainda ndo havia conseguido o Visto de Permanéncia. Em seu documento pessoal consta-
va como Data de Entrada do Requerimento: 31/03/2016, sendo a data de validade 31/03/2018.

7 A situacdo de Jodo no Brasil era mais tranquila, pois esse ja possuia o Visto de Permanéncia em
territorio nacional, com Data de Entrada em 16/06/2014 e Data de Validade em 16/06/2025.
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Registrador constatou que diversos campos da guia (DO), que necessaria-
mente deveriam estar preenchidos, permaneciam em branco (sem preenchi-
mento). Como se tratava de um sistema informatizado, o qual remete as in-
formacgdes para outros 6rgdaos competentes da Federacdo, esse nao aceita a
omissao de informagdes quando essas sdo consideradas obrigatorias. Diante
do impasse, fomos orientados pelo Oficial a nos dirigir ao hospital onde ha-
via sido realizado o procedimento para que o profissional competente, no
caso o médico que havia atendido o caso, preenchesse os demais campos
obrigatérios da guia (DO).

Junto a portaria do hospital, fomos atendidos por um funcionario de
plantdo, que, ciente do fato, logo tratou de ajudar. De posse de um telefone,
enquanto falava com alguém, ele mesmo cuidou de preencher os campos da
guia (DO), exigidos pelo Oficial Registrador. Findado o preenchimento, esse
nos liberou para que retornassemos ao Registro. La chegando, o Registrador
logo retomou a digitagdo dos dados, quando, surpreso, percebeu que a crianga
que havia nascido morta na noite anterior ja possuia um ano. Isso mesmo! Ou
seja, segundo a data preenchida na guia (DO), o procedimento cirdrgico (cesa-
riana) realizada em Maria e que gerou um menino natimorto ndo havia ocor-
rido em 03/01/17, e sim em 03/01/16. Obviamente, um erro de preenchi-
mento da guia. Fato esse que gerou um novo impasse, impedindo a evolugao
do processo e que havia passado despercebido inclusive do proprio Oficial no
primeiro momento em que esse analisou os dados constantes na guia (DO).
Novamente fomos orientados por ele a retornar ao hospital, agora com a exi-
géncia de providenciarmos uma nova guia (DO), ja que tanto a Declaragdo de
Obito (DO) como a Declarac¢io de Nascido Vivo (DNV) ndo podiam ser rasu-
rados, pois formam a base dos registros civis®.

Todo o processo voltou a estaca zero. O calor da tarde estava insuporta-
vel. O cansago ja tomava conta do corpo. O natimorto permanecia na funera-
ria, que insistentemente nos contatava (por telefone), pedindo maior agilidade
no processo da documentag¢ao, uma vez que o horario avangava e a liberagao
do corpo para o sepultamento s6 poderia ser feita mediante toda essa docu-
mentagdo. Além disso, Maria, que a essa hora ja havia recebido alta médica,
permanecia sozinha no hospital por nao ter com quem ficar e/ou a quem re-
correr, ja que a unica pessoa proxima, seu companheiro Joao, estava comigo,
tentando providenciar a documentagao para, enfim, realizar o sepultamento
da criangca. Eu mesmo, diante desse pai que no rosto expressava a dor e a

8 Uma via desse documento original, que fica no hospital, segue depois para o Ministério da
Satde, o que também ndo pode ter nenhum tipo de rasura.
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tristeza de alguém que ha poucas horas havia perdido o filho, com os olhos
vermelhos e lacrimejantes, o corpo exausto pelo cansago de uma noite sem
dormir e o estdbmago seguramente vazio, ndo sabia o que dizer, nem mesmo
como explicar tamanha situa¢ao de sofrimento, provagao e desumanidade que
o ser humano por vezes enfrenta para poder continuar sobrevivendo. Tao so-
mente sobrevivendo. Até porque, para eles, imigrantes haitianos, que acredita-
vam chegar no Brasil e ganhar em torno de mil (1000) dolares, quando na
realidade a maioria s6 consegue ganhar pouco mais de mil (1000) reais por
més (PARISE, 2016, p. 26), outra coisa nao consegue senao mal e mal sobrevi-
ver. Tao somente sobreviver! Meramente sobreviver.

Nao havia alternativa. Era necessario retornar outra vez ao hospital.
Contudo, antes de fazé-lo, solicitei ao Oficial Registrador que ele mesmo li-
gasse para o funcionario do hospital, que estava acompanhando o caso, e ex-
plicasse o motivo pelo qual novamente retornariamos ao local. O que gentil-
mente fez, sem manifestar queixa ou resisténcia.

Novamente na recep¢do do hospital, o responsavel que nos havia aten-
dido anteriormente, ja ciente do motivo do nosso retorno, pediu que nds aguar-
dassemos, pois ele ja havia ligado para o enfermeiro que auxiliara o médico no
procedimento cesariano de Maria e que ja se encontrava em sua residéncia,
para que esse também retornasse ao hospital em fungdo dessa situacdo emer-
gencial. Quando esse chegou, o funcionario lhe explicou o ocorrido, entregou-
lhe a antiga guia (DO), erradamente preenchida, com outra guia (DO) em
branco e pediu que esse se dirigisse até o consultério particular do médico que
havia realizado o procedimento, pois esse ja nao se encontrava mais no hospi-
tal, para que ele proprio preenchesse essa nova guia (DO) sem rasuras e que
também precisavam constar a assinatura e o carimbo médico do mesmo. As-
sim se procedeu.

Enquanto aguardavamos o retorno do documento, eu e Joao pedimos
autorizacao e fomos até o quarto onde Maria estava, n® 13, fazer-lhe uma
visita. Ao entrar, encontramos Maria sozinha, deitada sobre a cama. A janela
estava totalmente aberta, pois o calor era muito intenso e o quarto ndo possuia
ar-condicionado. Neste instante, teve inicio uma forte chuva de verdo. Ao ve-
rificar um recipiente plastico depositado sobre uma pequenina mesa ao lado
da cabeceira da cama, constatei que Maria nao havia comido nada da refei¢ao
servida pelo hospital ao meio-dia. Perguntei-lhe, entdo, se ela necessitava de
algo. Mas ela praticamente nao esbogou nenhuma reagao, demonstrando nao
ter entendido a minha pergunta. Novamente insisti, perguntando-lhe se ela
queria alguma coisa, um suco, alguma fruta, enfim, algo assim. Jodo, seu com-
panheiro, com um pouco mais de dominio da lingua portuguesa, logo tratou
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de traduzir a minha fala para Maria, comunicando-se em francés. Nisso ela
me olhou e, com um leve sorriso, fez um gesto positivo, dizendo: Sim! Um
suco! Retribui a ela o gesto positivo, atestando que eu havia entendido o reca-
do e imediatamente chamei Jodo para que me acompanhasse. Deixamos o
quarto, e logo no corredor encontrei uma funcionaria que, de posse de um
carrinho, estava passando nos quartos para servir um lanche aos pacientes.
Dirigi-me a ela e perguntei se havia alguma prescri¢do a respeito da paciente
do quarto 13. Essa conferiu a listagem que trazia consigo e atestou que nada
constava, pois se tratava de uma paciente que ja estava de alta médica. O que
estava correto. No entanto, rapidamente fiz questdo de explicar a ela a situa-
¢do, assegurando-lhe que, assim que concluissemos o sepultamento do filho
natimorto de Maria, voltariamos ao hospital para busca-la. E, sem titubear,
pedi a gentileza que lhe servisse, enquanto isso, um pedago de bolo e um copo
de suco, alimentos esses que estavam depositados sobre o carrinho, conduzido
por ela, caso nao houvesse nenhum impedimento médico para tal. Essa imediata-
mente confirmou que ndo haveria problemas e assim o faria. Imensamente
feliz e agradecidos, saimos, eu e Jodo, em dire¢do a recepgdo. La, comuniquei
ao rapaz com o qual estavamos dialogando desde entdo que rapidamente iria-
mos até o Mercado Brasdo, sito a rua A. Luiz Lunardi, 8§10, comprar algumas
coisas para Maria. Esse, todavia, nos alertou que, conforme o procedimento
normativo do hospital, ndo era permitido a entrada de alimentos ou bebidas.
Agradeci-lhe pelo esclarecimento e prometi ndo causar nenhum problema nesse
sentido. Porém observei que se tratava de uma paciente de alta médica, mas
que, devido ao contexto, precisaria aguardar ali mesmo no hospital até o final
da tarde. Dito isso, saimos.

No mercado, compramos um litro de agua de coco, alguns sucos diver-
sos, magas e, a pedido de Jodo, varios salgados do setor de padaria do mercado.
O que o deixou com os olhos maravilhados. Somando tudo, faltou bem pouco
para R$ 50,00. Um valor infinitamente pequeno diante da grandeza e do signifi-
cado da experiéncia que eu estava vivenciando naquele dia. Ndo que R$50,00
nao me fizessem falta. Apenas eu nao poderia ser tao mesquinho nesse momen-
to em achar que R$ 50,00 pudessem ter mais valor e importancia do que o bem
que tais alimentos poderiam proporcionar, quando tudo o mais que estava sen-
do experienciado naquele momento eram tristeza, dor e sofrimento.

No caminho de volta para o hospital, um telefonema do funcionario do
hospital nos confirmava que o documento em questao ja estava pronto, a nos-
sa espera, na recep¢ao. Instantes depois, ali chegamos, cientes da necessidade
de ser ageis. Ao descermos do carro, Jodo tomou os alimentos em seus bragos
com o intuito de leva-los para Maria. Fiz a ele um sinal de negativo e pedi que
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deixasse tudo no carro. O que provavelmente ele ndo entendeu, ja que o obje-
tivo da compra era exatamente Maria. Mas nao perdi tempo em lhe dar maio-
res satisfagOes. Peguei em maos somente o litro de agua de coco, fechei o carro
e nos dirigimos a recep¢ao. Apresentei o conteudo ao recepcionista, pedindo a
ele a autorizagdo para leva-lo a Maria, o que foi concedido. No quarto, servi-
mos um pouco de 4gua a Maria, que insistentemente nos perguntava a respei-
to do bebé. Sem me deter muito, limitei-me a dizer que ela deveria ficar calma
e tranquila, pois Deus ja estava cuidando do seu bebé, o que Joao também pro-
curou reforgar. Expliquei que, assim que estivesse tudo resolvido, voltariamos
para busca-la. Enquanto isso, pedi que ela repousasse e mantivesse a calma e a
tranquilidade. Na sequéncia, chamei Jodo, e fomos até a recepgao; pegamos a
nova guia (DO) preenchida e nos dirigimos outra vez ao Registro Civil. La, com
o documento em maos, o Oficial Registrador esbogou certo alivio, asseverando
que desta vez o documento estava tudo ok. Mas, interpelado pela assistente, esse
observou que na ampla maioria das vezes as guias hospitalares chegam ao Re-
gistro Civil incompletas, ou seja, com auséncia de informagdes; por vezes com
rasuras e, quase sempre, com observacdes anotadas de forma ilegivel, pelos mé-
dicos, o que prejudica a compreensao e, consequentemente, o trabalho dos pro-
fissionais do Registro. E arrematou o oficial: “Que este processo sirva de exem-
plo”, referindo-se aos profissionais do hospital.

Finalmente, obtivemos a Certidao de Natimorto em maos, com a qual
nos dirigimos, apressadamente, & funeraria, onde o corpo do bebé aguardava
pela liberacdo. As 16h 40min, chegamos ao local, onde foi concluido o processo
e o corpo da crianga natimorta, por fim, liberado para o sepultamento. Pontual-
mente as 17h 10min, saimos da funeraria, acompanhados pelo carro funeral,
que trazia em seu interior o corpo do natimorto, e fomos até o Cemitério Muni-
cipal Frei Placido, sito a rua Luiz Lunardi, s/n, onde o corpo seria sepultado.

Ao chegarmos no cemitério, aguardavam por nos, além do coveiro, o
paroco, Frei Alex Sandro Ciarnoscki, e a Sra. Lorenci Maria Guolo Zambene-
ditti, uma paroquiana leiga que dedica muito do seu tempo e até mesmo de
recursos materiais pessoais aos cuidados dos imigrantes haitianos e outras
pessoas necessitadas da cidade, mesmo que essas nao sejam estrangeiras.

No momento em que o caixdo do natimorto foi retirado do veiculo fu-
neral, Jodo chorou muito. As lagrimas eram abundantes, e os solugos ecoa-
vam no interior do cemitério. O caixdo foi colocado sobre a calgada de um
jazigo, proximo ao tamulo onde o corpo seria definitivamente depositado. O
pai sentou-se ao lado, com os bragos erguidos aos céus, em forma de stplica.
Nesse instante, Frei Alex deu inicio ao Rito de Encomendag¢do, acompanhado
por mim, a Sra. Lorenci, o coveiro, o funcionario da funeraria, além do pai do
natimorto. Enquanto rezavamos, Jodao deitou-se de costas sobre a calgada ao
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lado do caixdao, com os bragos totalmente abertos e as lagrimas escorrendo de
seus olhos avermelhados, banhando o seu rosto palido e sofrivel. Concluida a
ora¢ao, procuramos motiva-lo com palavras de animo e coragem, lembrando-o
de que sua companheira, Maria, ainda aguardava por ele no hospital e que a
mesma estava precisando muito da sua ajuda e apoio.

Um pouco mais encorajado, colocou-se em pé; tomamos entao o caixao
e realizamos o sepultamento do natimorto, enquanto Joao, entre solugos e
lagrimas, recitava preces e canticos religiosos de forma livre e espontanea.

Antes de deixarmos o local, um gesto singular chamou nossa aten¢ao, o
qual merece aqui ser registrado, pela for¢a da sua expressao e pela nobreza e
grandeza do seu significado. O coveiro, que demonstrava ser uma pessoa mui-
to simples e certamente possuidor de poucos bens, retirou de um dos bolsos da
sua calga algumas notas de dinheiro. E com uma das maos separou uma nota
de R$ 20,00 e a ofereceu a Jodo. Esse ficou paralisado, olhando de frente a
atitude daquele homem, que, ao estender a sua mao, oferecia bem mais do que
R$ 20,00. Oferecia o suor de sua mao calejada, respingada de cimento, com o
qual acabara de vedar o timulo do seu filho natimorto. Um gesto surpreen-
dente, que brotou de forma espontdnea e natural do coveiro, que, sendo um
homem branco, como os demais ali presentes, com exce¢ao do pai, Joao, que
era negro, certamente estava comovido com a morte prematura daquela crian-
¢a negra. Mas nao so! Outras criangas negras possivelmente ele ja havia sepul-
tado. Mas nunca talvez um filho de imigrantes haitianos, que, tendo chegado
a nossa cidade para encontrar trabalho, pao e lar, experienciavam, naquele
momento, o mais profundo e doloroso sofrimento humano, que ¢é a perda ines-
perada e indesejada de um ente querido e amado, como certamente é um filho
para os seus pais. Ainda mais quando se trata do primeiro filho de um casal,
que, por sua vez, tem os pés afixados em solo estrangeiro na esperanga de ali
reconstruir a vida, os sonhos e as alegrias de viver.

Apesar da vida que se tornava ausente a partir daquele momento, outra
estava a nos aguardar no hospital, também necessitando de ajuda, carinho e
atenc¢do. Tratava-se de Maria, que nos aguardava para deixar o hospital. Para
l1a nos dirigimos, eu, Jodo e a Sra. Lorenci, sendo que os reldgios ja marcavam
mais de 18h.

Na recepg¢ao do hospital, encontramos um senhor que, sabendo do ocor-
rido, também depositou R$ 50,00 nas maos de Jodao. Sem muitas delongas,
fomos até o quarto, solicitamos uma cadeira de rodas para Maria e a conduzi-
mos até o carro e partimos para a residéncia deles. Depois de acomodar Maria
no unico sofa velho da casa, descarregamos o restante dos alimentos, roupas e
pertences de ambos, que estavam no carro. A Sra. Lorenci, que havia provi-
denciado todos os medicamentos necessarios para Maria, ainda fez questdo
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de explicar paciente e detalhadamente para o casal o horario correto de uso de
cada um deles. Ja passava das 19h quando eu e a Senhora Lorenci deixamos a
residéncia de Joao e Maria para ir visitar outra residéncia de haitianos, sita a
rua Guerino Camini, 116 (sem saida), no bairro Guarany.

Ao findar daquele dia, o cansago fisico era algo sensivel em todas as
partes do corpo. Por outro lado, no peito pulsava a firme convicg¢do de termos
feito o possivel, quando o impossivel nao poderia ser alcancado. E se havia
algum motivo pelo qual poderiamos nos orgulhar, esse se referia ao fato de
termos descoberto nesse casal de imigrantes haitianos, Jodo e Maria, ndo ape-
nas dados para futuras pesquisas ou estatisticas, sendo pessoas com rostos,
nomes, histérias e sentimentos®. Sem duvida, Jodo e Maria ja vivenciaram
varias outras historias. Mas agora uma nova historia havia sido criada. E mes-
mo que eles possam emigrar para outros paises ou mesmo retornar a sua pa-
tria natal, essa historia ficara para sempre registrada nos 6rgaos competentes
da referida cidade, mas de forma ainda mais singular na memoria e no cora-
¢do desse casal. Nem mesmo o tempo podera apagar essa experiéncia por nos
vivenciada e pelos nossos olhos testemunhada ao longo desse dia tdo triste e
sofrivel, mas igualmente profundamente humano, fraterno e solidario.

Cicatrizes de um fendmeno imigratorio

A presenga e a convivéncia com imigrantes haitianos tém se tornado
uma realidade permanente na cidade de Xaxim e na regido oeste de Santa
Catarina, particularmente a partir de 2010, quando o pais caribenho do Haiti
foi drasticamente atingido por um terremoto em janeiro daquele ano, vitiman-
do milhares de vidas humanas e deixando outras milhares desabrigadas.

Face ao cenario caodtico que se instalou no pais, o Brasil foi apresentado
como uma op¢ao atrativa para a populagdo haitiana, que almejava emigrar em
busca de uma nova chance para reconstruir a vida e os sonhos. Tal possibilida-
de revelou-se particularmente sugestiva, especialmente para aqueles e aquelas
que, em meio a miséria e aos escombros a que ficou reduzido o Haiti, conse-
guissem reunir, junto a seus familiares e amigos, um minimo de recursos fi-
nanceiros para custear o deslocamento excessivamente dispendioso do pais de
origem até a fronteira brasileira.

Sem duvida, uma decisdo tdo arriscada quanto dificil e desafiadora. Afi-
nal, tratava-se de seres humanos que, motivados pelo sonho de uma vida eco-
nomicamente melhor para si e para os seus, outras vezes perseguidos étnica,

° Cf. Papa Francisco. Discurso a populagdo no Porto de Mitilene, capital da ilha de Lesbos,
Grécia, em 16/04/2016, citado em Revista Ave-Maria, ano 118, junho 2016, p. 38.
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politica e/ou religiosamente, decidiram deixar para tras a terra natal, assim
como os seus familiares, e sem nenhuma garantia partir em busca de recon-
quistar o direito a vida, o que significativa, na pratica, conquistar um novo lar
e uma nova chance de recomegar.

Seja como for, o ato de migrar (emigrar e imigrar) faz emergir uma vasta
gama de questdes que subjazem no bojo desse fendmeno, como denuncia o
Papa Francisco, quando esse assevera que “os desequilibrios socioecon0micos
e uma globalizacao sem regras sdo as molas impulsionadoras que se encon-
tram na base do movimento migratério, em que as pessoas Sa0 mais vitimas
do que protagonistas” de um fendmeno essencialmente humano, que visa rom-
per com um ciclo de violéncia, miséria, exclusdo e discriminag¢ao, buscando
novos espagos para reconstruir a vida e a histéria pessoal e/ou familiar (PAPA
FRANCISCO, 2016, p. 39).

Ciente dessa teia de questdes que envolvem e determinam a dindmica
do movimento migratorio humano, Abdelmalek Sayad afirma que “ninguém
deixa a sua terra impunemente, assim como ninguém habita impunemente
um outro pais” (SAYAD, 2000, p. 14). Ou seja, todo ser humano experimenta-
do no ato de emigrar e imigrar carrega consigo as cicatrizes impostas por esse
processo e que, por vezes, permanecerdo latentes fisica, psicologica e senti-
mentalmente ao longo de toda a existéncia humana.

Sdo marcas (SAYAD, 2000, p. 14) que, quase sempre, escancaram a face
mutilante, perversa e desumana do fendmeno migratério na medida em que
denunciam experiéncias de profundo sofrimento, dor e morte, imputadas aque-
les e aquelas que ja se encontravam em condi¢des de miséria e vulnerabilidade
humana. Afinal, o que dizer da realidade aqui descrita sendo uma experiéncia
de imigragao vivenciada em condigdes sub-humanas, perpassada pelo sofrimen-
to e pela morte, presentes no hoje da vida, no chao onde pisam 0s nossos pés?
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Educacao escolar e solidariedade:
saberes compartilhados

Aimée Schneider Duarte’

Consideragdes iniciais

Poucas sdo as frentes onde as ideias devem ser vertidas em ag¢des tao
profundas e eficazes quanto aquelas em torno da educagdo. Nesse sentido, a
pergunta para que serve a escola? traz uma reflexao que transborda além da sim-
ples resposta para ensinar.

Como o ser humano nao é neutro, mas cultural, o conhecimento é uma
das formas como as pessoas interagem com o mundo. O debate epistemologi-
co acerca das implicagdes entre o eu € O outro esta presente nas preocupagoes
tedricas e metodologicas deste artigo, que gravitara em torno de estudos volta-
dos para as relagdes entre educagao e histéria, fundamentando-se na pesquisa
bibliografica.

Partindo de uma perspectiva de valorizagao dos espagos em que, conce-
bidos os conhecimentos e saberes, este artigo se dedica a refletir acerca da
relevancia da educagdo escolar como forma de conscientizagao social, posto
que ¢ preciso pensar globalmente e agir localmente para que se possa garantir
uma vida plena, tanto em escala individual como comunitaria. Tem-se que,
com o desenvolvimento de uma rede estruturada de conhecimento e de trocas
sociais, é possivel a promog¢ao de novos instrumentos de solidariedade.

Os individuos estdo inseridos no contexto social, notadamente por con-
ta das trocas de sociabilidade, o que estimula o desenvolvimento de diversas
relagdes — inclusive as geradoras de campos de lutas. As disputas permeiam-se
no contexto da sociedade civil-politica, como ¢ o caso da imprensa, dos parti-
dos, das empresas, das familias etc. Todo esse conjunto de relagdes faz com
que os conceitos da Historia cheguem as escolas tendo sofrido interferéncias,
de modo que nao ha Historia, escola, professores, alunos e materiais isentos.

! Professora, advogada e mestre em Historia Social pela Universidade Federal Fluminense (UFF).
Atualmente ¢ doutoranda em Ciéncias Juridicas e Sociais pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Sociologia e Direito (PPGSD) também pela UFF. Pesquisadora Junior do INCT — Proprietas:
Historia Social das Propriedades e Direitos de Acesso. E-mail: schneider_aimee@hotmail.com
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A teia de relagées (ARENDT, 2010) é elaborada por meio de trocas sociais
entre 0 eu e 0 outro, tecendo-se através da diversidade de fios singulares que
dao a forma da estrutura como um todo — ou seja, os fios individuais formam,
em conjunto, a teia da sociedade. Assim, a0 mesmo tempo em que o individuo
¢é parte de uma categoria social determinada, também se constitui na experién-
cia singular da materialidade de sua propria vida, conectada a sua realidade de
vivéncia. A educacdo, nessa esfera, mostra-se como um dos meios mais efi-
cientes de conscientiza¢do e troca de informacdes, sendo um forte instrumen-
to ndo s6 em favor do desenvolvimento subjetivo da pessoa humana como
também da mobiliza¢do social.

A educacgio escolar, portanto, ndo se limita a fazer uma sele¢ao entre os
saberes e os materiais culturais, ultrapassando os conteidos meramente dida-
ticos e transformando o saber em algo palpavel e transmissivel.

[...] a escola ndo é apenas, com efeito, um local onde circulam fluxos huma-
nos, onde se investem e se geram riquezas materiais, onde se travam intera-
¢Oes sociais e relagdes de poder; ela ¢ também um local [...] de gestacdo e de
transmissao de saberes e simbolos (FORQUIN, 1992, p. 28).

Buscando evidenciar as transformagdes sofridas pelos conhecimentos,
o professor Yves Chevallard (1991) criou os conceitos de noosfera e de transposi-
¢do diddtica do saber. A transposi¢cao didatica seria a passagem do saber acadé-
mico ao saber ensinado; a noosfera, por sua vez, seria o campo onde esse
processo ocorreria. O saber, sob essa Otica, seria produzido inicialmente na
academia, sendo posteriormente modificado pelo campo de tensdes e disputas
da noosfera, que agiria como um filtro, e s6 entao seria transmitido aos estu-
dantes. A perspectiva argumentativa de Chevallard é que o processo de cons-
tru¢do de conhecimentos é um campo de atuagdo que envolve diversos perso-
nagens, tais como: professores, pesquisadores, editores de materiais didaticos
e governos.

No entanto, cabe destacar que, partindo desse prisma, a sala de aula
seria o ultimo local da transposi¢ao didatica, fazendo do aprendiz um simples
receptaculo e da academia um campo autébnomo. Hierarquizam-se, assim, os
conhecimentos, colocando o saber académico em posi¢dao superior a do esco-
lar. Compreender o papel do educador se faz com a reflexdao da complexidade
das relagdes ensino-aprendizagem, cujo cenario ndo pode deixar de conside-
rar as particularidades dos alunos — inclusive aquelas concebidas e fomenta-
das extramuros da escola.

A despeito de o conceito de transposi¢do didatica ajudar a esclarecer o
caminho que percorrem os saberes, tal no¢ao possui limitagdes tedricas, de modo
que todo conhecimento ensinado esta sujeito a interferéncias, notadamente no
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aspecto das condigdes sociais e materiais — a guisa de exemplo, citam-se as esco-
las do interior do pais, que ndo possuem o mesmo grau de acesso a recursos
escolares quando comparadas com as escolas urbanas, situadas nas grandes me-
tropoles. Ha, portanto, muito mais do que uma mera transposicao de questoes
produzidas no campo exterior — noosfera — para o campo interior — escola.

O professor Jean-Claude Forquin (1992) identifica uma dualidade no
curriculo escolar, em que se observa o “formal” — descrito por programas ela-
borados pela hierarquia escolar — e 0 “real” — desenvolvido na pratica na sala
de aula. Forquin alerta que a transmissao e a constru¢do do conhecimento
devem se dar a partir do aluno e de suas peculiaridades de compreensao, ja
que ndo é o método cerro que garantira ao professor a certeza de efetividade de
aprendizagem, mas sim o olhar paralelamente atento as diversas possibilida-
des de transposi¢do didatica.

A perspectiva do que ensinar vincula-se diretamente a reflexdo acerca
dos elementos que caracterizam a disciplina, o conhecimento, o saber escolar
e, principalmente, a forma e os métodos pelos quais os educadores apresentam
o conteudo. O saber ensinado é desenvolvido em conjunto com os proprios
alunos, sendo necessario compreender tal processo como um “[...] lugar onde
sdo demarcadas diferencgas, mas onde também ¢ possivel produzir aproxima-
¢Oes, dialogos ou distanciamento entre culturas que entram em contato” (MON-
TEIRO; PENNA, 2011, p. 194). Tal pensamento auxilia na compreensao acerca
da importancia de nao se prender a um lugar especifico, mas entender que
somente através do didlogo e da interagdo é possivel aprofundar o trabalho refle-
xivo: o aluno é retirado de uma posi¢ao de suposta passividade.

Educar: um entrelace entre
a memoria e 0 encontro com o0 outro

Trabalhar com as questdes da memoria em sala de aula constitui um
processo de montagem de quebra-cabegas, pois se trata de uma atividade con-
solidada através do exercicio de reconhecimento e participagdao do outro — é
dizer, todo e qualquer integrante da vasta coletividade, portador de suas pro-
prias vivéncias e enfoques. Nesse diapasdo, o socidlogo Stuart Hall (2006) de-
fende que a propria nogao de identidade deve ser discursivamente construida
no outro ou por intermédio dele através de um sistema de similaridades e dife-
rengas, posto tratar-se de um conceito que deixou de ser um termo fixo no
sistema de identificacdo, tornando-se uma “exterioridade constitutiva” sim-
bolicamente marcada. Nessa mesma esteira, o antropdlogo Clifford Geertz
(2004) afirma que o conhecimento surge das praticas simbodlicas e dos discur-
sos embasados nas diferencas, no esforco de entender o outro.
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A retomada da historia permite interpretar esses comportamentos a partir
de suas percepgoes e sensibilidades. Contudo convém lembrar que nao ha um
olhar neutro sobre a realidade, como tampouco ha sobre a memoria: ambas
estdo vinculadas aos valores, simbolos e crengas por meio do capital cultural e
social (BOURDIEU, 1998). E preciso joga-las em um caldeirdo de controvér-
sias, pois ndo podem ser representadas como um corpus unificado, interpreta-
do de maneira definitiva. Ha a necessidade, portanto, de incluir nas analises as
contradigdes e os conflitos inerentes a esses processos de construgdo da reali-
dade social, seja individual ou coletiva.

Nessa linha de pensamento, a filésofa Marilena Chaui (1997) faz um
convite a reflexdo do mundo e das vivéncias introspectivas quando escreve
Janela da Alma, Espelho do Mundo. Nesse texto, a autora aborda a tematica so-
bre o olhar e a alma, fazendo um passeio pelos diferentes sentidos com os quais
a visdo é empregada no falar cotidiano.? Chaui defende que o olhar possui um
carater dialético, como uma via de mao dupla, sendo uma janela entre o inte-
rior e o exterior: “[...] olhar é, a0 mesmo tempo, sair de si e trazer o mundo
para dentro de si” (CHAUT, 1997, p. 04).

A memoria € a perpetuagdo dos sentidos e dos valores que identificam
um individuo e uma coletividade, representando um fator de coeréncia para
consigo e para com o grupo. O historiador Pierre Laborie (2009) afirma ser atra-
vés da rememoracgao de fragmentos do ocorrido que cada recordagao social trans-
mite ao presente uma das multiplas representacdes desse passado que ela deseja
testemunhar — ou seja, ha uma multiplicidade de memorias fragmentadas que se
constroem sob a influéncia dos co6digos e das preocupagdes atuais.

Nessa mesma esfera, o socidlogo Maurice Halbwachs (1999) desenvolve
a tese de que a memoria é coletiva — o que nao significa dizer que a individual
nao exista — e articula-se com o passado através do presente, pois o conjunto de
lembrangas s6 pode ser reconstruido a partir das nogdes e estimulos atuais, exis-
tindo, portanto, um ponto de articulagao entre os tempos. A sua faceta individu-
al ndo existe inteiramente isolada e fechada, posto que os pensamentos e os atos
sdo explicados pela natureza do ser social: ao recordar, o individuo reporta-se a
pontos de referéncia que existem fora dele e que sdo fixados pela sociedade. As
representagdes simbolizam a sociedade e resultam da combinagdo das conscién-
cias individuais, exprimindo, a um s6 tempo, a vida exterior e interior. A partir
desse olhar, Halbwachs enxerga a memoria no discurso plural.

2 Sdo alguns exemplos: amor a primeira vista; diferentes visdes sobre dado assunto; mau olhado;
olho maior que a barriga (para se referir a alguém guloso); o/har de peixe morto; ponto de vista;
sem sombra de duvida; ter ou ndo ter a ver; visdes de mundo; quando nos diferenciamos entre
iluminados e sombrios.
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Sob essa 6tica, o antropologo Fredrik Barth (2000) defende que a pessoa
esta posicionada em virtude de um padrao singular, formado pela reunido,
nesse individuo, de partes de diversas correntes culturais, bem como em fun¢ao
de suas experiéncias particulares. Por conseguinte, o que é lembrado ou esqueci-
do esta relacionado as identidades formadas no presente, e essa percep¢ao varia
conforme as relagdes sociais que se mantém com o meio, tanto intergrupos como
intragrupos. A mentalidade de um individuo historico é o que ele tem em co-
mum com outros homens de seu tempo; nas palavras da historiadora Angela de
Castro Gomes (2007), nao se elabora a identidade de um grupo social sem se
recorrer, em um processo dindmico, ao passado desse grupo.

Ainda entre tais questdes, o socidélogo Michael Pollak (1992) aponta
que a memoria, sobretudo a coletiva, funciona como elemento constituinte da
no¢ao de identidade. Entre lembrangas e esquecimentos, é possivel recriar e
reelaborar os fatos a partir dos anseios do presente, considerando que “a me-
moria é um fené6meno construido” (POLLAK, 1992, p. 204), pois falar do
passado geralmente leva quem o relata a organizar e selecionar os fatos. Se-
gundo o autor, ndo € possivel construir uma autoimagem isenta de mudanca,
de negociagcdao ou de transformag¢do decorrente do contato com o outro. A
partir dessa constatagdo, entende-se que memoria e identidade podem ser ne-
gociadas e confrontadas com o outro na medida em que sdao valores disputados
em conflitos que opdem diferentes grupos politicos. Quando se fala em memo-
ria dividida®, o que se tem ndo € sua redugdo a porgdes desprovidas de valor,
mas, ao revés, a multiplicidade por meio da qual os acontecimentos corres-
pondem as operagdes de escolha.

Defende-se, assim, que o aluno ndo é um simples receptaculo, uma vez
que interage na sociedade, dentro e fora do ambiente escolar, apresentando
uma série de formulagdes preestabelecidas que interferem na forma como ab-
sorve o conhecimento que lhe é transmitido. O proprio saber escolar ndo é
isento na medida em que funciona como um campo de tensdes da sociedade e
de disputas de memoria. Uma forma de problematizar tais questdes dentro da

% Abrangendo tais questdes em um parecer proprio, o escritor Alessandro Portelli (2001) faz uma
interessante analise da histéria de Civitella in Val di Chiana — cidade italiana da regido da
Toscana que foi massacrada em 1944. Para ele, os acontecimentos geraram uma ‘“memoria
dividida”: por um lado, a “oficial” e, por outro lado, a criada e preservada pelos sobreviventes.
Para o autor, a memoria € um processo moldado no tempo histérico; como exemplo, ele cita os
depoimentos que se modificaram com o tempo e relata que a omissdo no depoimento também
deve ser considerada como uma representacdao. Nao é uma série cronoldgica do pretérito que
reproduz antigos acontecimentos, mas as preocupagdes atuais, a partir da relagdo com as idei-
as e percepgdes de hoje. Logo, ndo é o passado, mas sim este conjunto de correspondéncias que
desencadeia o processo de lembrar.
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sala de aula seria a utilizagdo de objetos biograficos, trazidos pelos estudantes e
tendentes ao estimulo de uma série de lembrancas. Abre-se, dessa forma, uma
porta para desenvolver a ideia do que vem a ser memoria e seu processo de
selecdo e 0 que vem a ser histOria e seus processos construtivos, isso porque
“dado que o mundo é velho, sempre mais que elas mesmas [as criangas], a apren-
dizagem volta-se inevitavelmente para o passado, ndo importa o quanto a vida
seja transcorrida no presente” (ARENDT, 2013, p. 246).

Nesse aspecto, o papel da educagdo passa a ser, por meio do educador, o
de mediador entre a memoria da sociedade — a histéria — e a formacao da
memoria individual — em especial a das criangas:

E sobremodo dificil para o educador arcar com esse aspecto da crise moder-
na, pois € de seu oficio servir como mediador entre o velho e o novo, de tal
modo que sua propria profissdo lhe exige um respeito extraordinario pelo
passado (ARENDT, 2013, p. 243-44).

E interessante entender, a partir de uma linha temporal bastante simpli-
ficada, a nogdo do outro dentro do pensamento moderno. O filésofo René
Descartes (1983), representante do modelo cartesiano, desenvolve que o outro
¢ um produto do pensamento do eu, assim como todas as coisas sobre cuja
existéncia é possivel ter uma certeza racional: “eu penso, logo eu sou”, portan-
to “eu sou uma coisa que pensa”. Por sua vez, o filésofo Jean-Paul Sartre
(1999) da novo destaque ao tema, sobretudo por conta da fenomenologia exis-
tencial, ao afirmar que “o inferno sao os outros” — e dentro desse patamar de
reflexdo defende a posigao (objetificada) do outro como instrumento.

Sob tais prismas, compreende-se que, para o cartesianismo, o nucleo
reside na interioridade, enquanto a fenomenologia o identifica na exteriorida-
de. A perspectiva contemporanea procura conciliar — ainda que com inimeras
ressalvas — ambas as visdes em uma relagdo que as considere nao como opos-
tos, mas complementos uma da outra: é preciso haver interioridade e exteriori-
dade, e nao essa ou aquela. O pedagogo Paulo Freire (1981, p. 79) declara que
“ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se edu-
cam entre si, mediatizados pelo mundo”. Independentemente de se concordar
com esse pensamento, verifica-se a importancia do outro na educagao, seja no
ensino mutuo entre as pessoas, seja na experiéncia do autodidatismo, que,
necessariamente, precisa da produgao cultural desenvolvida por outros.

Nesse ponto, surge uma questdao: é possivel pensar o outro como algo
distinto de uma representagao? A democracia consiste na tolerancia para com
o outro, na produgao do consenso através do didlogo. Mas tal preceito é sufi-
ciente? Como ultrapassar a fronteira da abstragao e, de fato, transformar a
educacao em um dialogo?
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A seguir, o cientista politico Gisalio Cerqueira Filho (2015, p. 425) apre-
senta dois diagramas relativos a questao da subjetividade: 1) Auséncia do Outro
e Isolamento de si mesmo a Sujeito autorreferenciado a Intolerancia; 2) Alte-
ridade a Diversidade do Outro a Respeito e abertura para o Outro a Toleran-
cia. No primeiro diagrama, percebe-se a ilusao do egocentrismo, no qual “Eu
sou Eu”; por sua vez, no segundo, o processo subjetivo ¢ indicado como o “Eu
¢ um Outro” (CERQUEIRA FILHO, 2015, p. 245).

Segundo o fil6sofo Tzvetan Todorov (1993), a busca de reconhecimento
e legitimidade parte da relagdo com o outro, posto que é o pertencimento a um
grupo que garante a ruptura com o isolamento e possibilita a participacdo em
um todo social. Tal processo — que, a um sé tempo, exclui e inclui — evidencia
idiossincrasias e generalidades, servindo de uma interlocugao rumo a conquista
de alteridade.

Com relacdo ao etnocentrismo, Todorov analisa a relacdo entre a dife-
renga e o choque de culturas, expondo a postura de Colombo e dos demais
colonizadores frente ao outro: o indio. Através do contexto da colonizacao
espanhola na América Latina, o outro € visto, desde o inicio, como sendo
inferior e selvagem. Perante tal cenario, verifica-se que o etnocentrismo tende
a olhar para o diferente como se mirasse um espelho, projetando o préprio
modo de vida e julgando o outro. E, portanto, uma visio do mundo na qual
um grupo assume uma posi¢do central — o grupo do eu faz da sua visdo a Unica
ou pelo menos a melhor possivel —, sendo os demais pensados através dos seus
valores e modelos centralizados, relegando o grupo do outro a anormalidade
ou até mesmo ao humor pejorativo. Tal concepgao pode ser verificada, por
exemplo, na seguinte frase: “Temos a impressao de que € ele o idiota: um
sistema de troca diferente significa, para ele, a auséncia de sistema, e dai con-
clui pelo carater bestial dos indios” (TODOROV, 1993, p. 23).

Muito embora o choque gerador do etnocentrismo tenha nascido da
constatacao das diferencgas, cabe ressaltar que tal vocabulo nao atribui, em si
mesmo e de forma objetiva, niveis de superioridade a um povo, mas toma a
diferenca como critério de julgamento, de modo que o outro passa a ser consi-
derado estranho ou absurdo. Para Todorov, ao partir de um aspecto particular
para somente depois incorrer em generalizagdes, 0 etnocentrismo consistiria
em promover, de maneira equivocada, os valores proprios da sociedade (parti-
cular) a que se pertence a valores universais. E nessa esfera que se pautam as
tematicas do etnocentrismo versus relativismo cultural, em que o relativismo
seria a nega¢do do etnocentrismo.

Sob esse prisma, relativizar consistiria na recusa a transformagdo da
diferenca em hierarquia — superiores versus inferiores; inteligentes versus estli-
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pidos; avangados versus atrasados —, antes a enxergando a partir de sua dimen-
sdao de riqueza. O relativismo cultural liberta-se dos préprios preconceitos para
observar os outros, concentrando-se quando o significado de um ato é visto
nao em sua dimensao absoluta, mas no contexto em que acontece. Como os
critérios usados para classificar uma cultura sao, eles proprios, culturais, a ava-
liagdo de tragos dessa natureza € relativa.

Nesse teor de ideias, € necessario que haja um esfor¢o de relativizagao
para que os outros nao sejam julgados em fun¢ao de sua propria cultura e co-
nhecimento da realidade. Cabe pontuar que a diversidade entre as culturas
nao é considerada um fendmeno natural, uma vez que “a no¢ao de humanida-
de, a englobar sem distingao de raga ou de civilizagao todas as formas da espé-
cie humana, apareceu muito tardiamente e teve expansio limitada” (LEVI-
STRAUSS, 1989, p. 04). Assim, a mera afirmagdo de igualdade natural para
todos contém algo de enganoso, posto nao ser possivel deixar de lado a diver-
sidade que existe entre 0s grupos/povos.

Sob tal enfoque, o antrop6logo Claude Lévi-Strauss (1989, p. 05) critica
o “falso evolucionismo”, identificando nele uma “tentativa para suprimir a
diversidade das culturas, fingindo reconhecé-las plenamente”. Adverte que o
evolucionismo bioldgico poderia estar correto no que se refere aos seres nao
humanos, mas nao mostra a mesma precisao no que tange a evolugao social e
cultural. A partir de sua 6tica, o autor entende que, ao contrario da diversida-
de entre as ragas, “a diversidade entre as culturas pde uma vantagem ou um
inconveniente para a humanidade, questao de conjunto que se subdivide, bem
entendido, em muitas outras” (1989, p. 02).

Entretanto pergunta-se: em que consiste essa diversidade? Tal questdao
se faz necessaria principalmente por conta do problema da desigualdade entre
as ragas humanas. Lévi-Strauss salienta que o etnocentrismo seria a recusa
em admitir a propria diversidade cultural, nele identificando uma das postu-
ras mais antigas do homem, assentada em fundamentos psicol6gicos que cons-
tantemente ressurgem em todos os individuos quando sao colocados em uma
situagdo de estranheza, externa ao perimetro que lhes é conhecido, ou diante
de diferencas que nao compreendem intelectualmente. Logo, tendo em vista
essa recorrente tendéncia ao estranhamento em sua forma menos saudavel,
assevera que se afirma que as caracteristicas bioldgicas ou as particularidades
dos ambientes fisicos ndo sdo determinantes das diferencas culturais.

Como resultado desse processo, Lévi-Strauss afirma que a diversidade
das culturas requer a folerdncia — que, no entanto, nao deve ser entendida como
uma posi¢ao contemplativa, mas sim como uma atitude dindmica, de compre-
ensdo e valorizagdao do outro. Resumindo essa logica de observagao, o autor
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(1989, p. 24) assevera que “a diversidade das culturas humanas esta atras de
nods, a nossa volta e a nossa frente”. Para neutralizar a ideia de etnocentrismo,
¢ preciso relativizar as diferentes culturas e introduzir os ideais de sua existén-
cia, sendo imprescindivel ver o outro com os olhos do outro.

Conforme previamente abordado, os conceitos de etnocentrismo e de
relativismo cultural pressupdem duas maneiras de perceber o outro e, com isso,
de encarar a diversidade cultural propria da condi¢do humana. A primeira
seria o estranhamento — o etnocentrismo como forma de rejei¢do, de demarca-
¢do de conflitos entre povos diferentes —; e a segunda, por sua vez, seria o
reconhecimento — o relativismo das culturas com seu postulado de tolerancia e
aceitacao da multiculturalidade.

Nesse teor de ideias, é preciso enfatizar que esse reconhecimento consti-
tui uma atividade consolidada através de constante exercicio de reconhecimen-
to e participa¢dao do outro em sua natureza dual. A concepgdo de relatividade
cultural surgiu dessa constatacdo da pluralidade humana: as praticas culturais
passaram a ser percebidas como parte de uma imensa variabilidade, admitindo
o0 comportamento humano como algo plural, diverso. Com isso entende-se que,
como as culturas ndo sao iguais, nenhuma possui o0 monopolio da verdade e
todas merecem respeito. Convém reiterar ainda a necessidade de incluir a diver-
sidade nas analises, tendo em vista, conforme ja exposto, o quanto a ideia de
identidade é construida a partir do outro em um arranjo simbolico.

Sustenta-se, assim, que o enfoque educativo deve recair na relagdo dos
estudantes com os seus contextos sociais e historicos por meio da dialética
entre o eu e 0 outro, tal como expode a escritora Clarice Lispector (1999, p. 119):
“Meu caminho ndo sou eu, é outro, é os outros. Quando eu puder sentir ple-
namente o outro, estarei salva e pensarei: eis o meu porto de chegada”. O
espago escolar deve tornar-se um lugar de resisténcia, de solidariedade e de
questionamentos, onde sdo criadas condi¢des para a formagdao da consciéncia
histérica e para enxergar e entender o outro também como sujeito da histéria.

Para a construgao do conhecimento, é necessario o entrelace entre o alu-
no, a escola, o método de ensino, o processo de aprendizado e o conteudo disci-
plinar. A educagao, como espago de estuda do outro, vai além de uma audicdo
meramente mecanica, ultrapassando as fronteiras — nao necessariamente fisicas
— da instauragdo de trocas comunicativas comprometidas com a emancipagao
individual e coletiva. Por meio dessas zonas de fronteira, um dado segmento é
desqualificado como invisivel, inferior, residual e/ou descartavel.

Corroborando tal entendimento, o pedagogo e cientista social Carlos Skliar
(2003) declara que o outro, em muitos casos, ¢ apagado. Em decorréncia, fica
evidente a conformagdo de um quadro conflituoso — padrao versus fora do pa-
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drdo. E dizer: na medida em que se afirma apenas um lugar de fala, os demais
sdo desvalorizados, tidos por inferiores e/ou incompetentes por fugir ao padrao
preestabelecido de ideal do homem médio branco — ou seja, os trabalhadores, as
mulheres, os negros, os indios e 0s pobres, entre outros grupos.
Quando examinamos as pré-condi¢des que ddo direito a alguém para agir,
falar e ouvir, descobrimos que esse direito é dado apenas aqueles que possu-

em os conhecimentos cientificos, técnicos, artisticos e filoséficos estipula-
dos pelos dominantes — faz, fala e escuta quem “sabe” e possui “cultura”. O

7

resto obedece porque ¢ “incompetente”. O mito da “competéncia” significa
simplesmente um enorme processo de uso de uma certa cultura para excluir
da agdo social e do discurso politico, da agdo artistica e do discurso do co-
nhecimento todos aqueles que foram economicamente e politicamente exclui-
dos. Pela “competéncia” se realiza a invalidagdo social, politica e cultural
dos “incompetentes”. Ora, quem em nossa sociedade é o incompetente por
exceléncia senao os trabalhadores, as mulheres, os negros, os indios, os ho-
mossexuais, 0s jovens, as criancas e os velhos? (CHAUT, 1985, p. 20-21).

O historiador Marc Ferro (1983, p. 01) expGe que “a imagem que faze-
mos de outros povos, e de nds mesmos, esta associada a Histéria que nos ensi-
naram quando éramos criangas. Ela nos marca para o resto da vida”. A frase
indica o caminho rumo ao inicio de uma reflexao, pois, se ha uma Historia
que foi ensinada, ha outras que nao foram.

A pedagogia do apagamento costuma padronizar o outro, normalizan-
do-o, moldando-o e, por fim, silenciando-o, de forma a “mostrar ao outro que
esta bem ser aquilo que nao se é, que nao esta sendo e que nao se podera ser”
(SKLIAR, 2003, p. 202). Nesse ponto, € interessante destacar a frase do filoso-
fo José André da Costa (2008, p. 36), que traz o significado da educagdo: “edu-
car significa: levar a sério o tempo da constru¢do dos sentidos que se da no
encontro com o outro”. A educac¢io é, necessariamente, um empreendimento
que envolve o coletivo; como ja dizia o poeta Mario de Andrade (1987, p. 211)
ao retratar a multiplicidade que singulariza: “Eu sou trezentos”*.

Consideragoes finais

O presente trabalho teve por objetivo discutir questdes relativas ao en-
trelace da educacdo, da Historia e da solidariedade, partindo do pressuposto

4 “Eu sou trezentos, sou trezentos-e-cinquenta, / As sensa¢des renascem de si mesmas sem re-
pouso, / Oh espelhos, 6h! Pireneus! dh caigaras! / Si um deus morrer, irei no Piaui buscar
outro! / Abrago no meu leito as melhores palavras, / E os suspiros que dou sdo violinos alhei-
os; / Eu piso a terra como quem descobre a furto / as esquinas, nos taxis, nas camarinhas seus
proprios beijos! / Eu sou trezentos, sou trezentos-e-cinquenta, / Mas um dia afinal eu toparei
comigo... / Tenhamos paciéncia, andorinhas curtas, / S6 o esquecimento é que condensa, / E
entdo minha alma servira de abrigo” (Mario de Andrade, 1987, p. 211).
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de que para ensinar — e, no caso especifico, ensinar Historia —, é necessario
fomentar a compreensao de que todos os seres humanos sdo sujeitos histori-
cos e socioldgicos. Essa concepgao de sujeito sociologico (HALL, 2006), es-
pacial e temporalmente situado, fundamenta ndo apenas o modo como o edu-
cador enxerga a crianga/adolescente com quem dialoga, mas principalmente
as formas de constru¢do do conhecimento histérico.

A profundidade inerente ao papel do educador demanda, para sua ple-
na compreensao, um exercicio reflexivo acerca da riqueza propria da relagao
ensino-aprendizagem — e, conforme exposto, as particularidades inerentes a
cada aluno sdo intrinsecas a esse cenario. O conhecimento ensinado esta sujei-
to as inameras condigdes sociais, materiais, principalmente aquelas do interior
da escola, incluindo os proprios individuos e as suas correlagdes em socieda-
de. Assim ¢é que, na experiéncia da educagao escolar, o outro, com singularida-
des e diversidades, precisa, por meio da possibilidade de encontros, ser com-
preendido — e nao diminuido ou até mesmo apagado. Trata-se de garantir o
respeito as diferengas e permitir, dessa maneira, novos (re)comegos.

Considerando essa perspectiva, buscou-se analisar as imbricagdes entre
a memoria e a educacdo, notadamente no tocante ao ensino da Histéria, bem
como apontar algumas possibilidades de interpretagdo para as narrativas cons-
truidas, balizando o ensino escolar dentro de uma relagao que envolva diver-
sos mundos, representados pelo eu e pelo outro e desaguando na ideia de #nds
enquanto uma coletividade formada por seres humanos, a um s6 tempo, sin-
gulares e sociais.

De acordo com as consideragdes da pedagoga e professora Jaqueline
Moll (2009, p. 15), “é preciso associar a escola ao conceito de cidade educado-
ra, pois a cidade, no seu conjunto, oferecera intencionalmente as novas gera-
¢Oes experiéncias continuas e significativas em todas as esferas e temas da
vida”. Entende-se que, a medida que os estudantes se familiarizam com os
saberes desse espago comum — a escola como cidade educadora —, tornam-se
capazes de assumir responsabilidades. O espaco escolar igualmente atua, no
processo ensino-aprendizagem, na (re)construgdo dessa cidade, respeitando os
diferentes ritmos e necessidades dos alunos. Sob essa perspectiva, a educagao
atua global e localmente, sendo “o ponto em que decidimos se amamos o
mundo o bastante para assumirmos responsabilidade por ele [...]” (ARENDT,
2013, p. 247).

O ensino, portanto, é um instrumento de “alfabetiza¢do cultural” que
possibilita ao individuo uma tomada de consciéncia como agente construtor e
transformador da cultura: “A Educac¢ao Patrimonial [...] possibilita ao indivi-
duo fazer a leitura do mundo que o rodeia, levando-o a compreensao do uni-
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verso sociocultural e da trajetéria historico-temporal em que esta inserido”
(HORTA, GRUNBERG, MONTEIRO, 1999, p. 06). Os saberes sdo narrati-
vas plurais, que colocam em discussao variadas manifestagdes de cultura his-
térica e estimulam a compreensdo acerca do momento atual em didlogo com
o passado.

A escola, contudo, nao pode ser considerada a unica responsavel pela
aprendizagem, nao estando sozinha na empreitada da transmissao do conhe-
cimento. A guisa de exemplo, destacam-se as contribuigdes dos espagos nao
formais de ensino, tais como os patrimdnios materiais — arquitetura historica,
museus etc. — e imateriais — culindria, danga etc. Para que as mudangas acon-
tecam, é necessario que a educagao seja assumida de forma efetiva em todas as
esferas: cultural, social, politica e outras. Cumpre apontar que, em regra, ¢
atribui¢do do Ministério da Educagdo regulamentar os principios e fungdes da
educagao; entretanto também é de extrema importdncia a contribui¢do dos
demais 6rgaos governamentais no seu desenvolvimento.

A educacdo, apesar de ser um direito social constitucionalmente garan-
tido (art. 6° da Constituicdo Federal)’, ndo é disponibilizada de forma plena,
na medida em que, na conjuntura existente no Brasil, 0 acesso equitativo e uni-
versal ao ensino de qualidade ndo ¢ vidvel em todo o territorio nacional para
todos os niveis socioecondmicos. Assim, em que pese a implementagado legisla-
tiva de incentivos a educagao, essa ainda nao foi plenamente concretizada.

E a partir desse ponto que este artigo identifica uma inquietude de saber
que a solidez do comprometimento com o outro é 0 Unico elemento capaz de
fazer com que a democracia des¢a da nuvem das abstragOes e se revele um
corpo consistente. Seu encerramento ocorre, entdo, com a esperanca de que
todos reconhegam, estando cada vez mais cientes das taticas usadas para bur-
lar um sistema que se deseja ver mais inclusivo e justo a cada dia, a necessida-
de de somar as suas intengdes mais nobres a ciéncia de que uma evolugdo
concreta € possivel, necessaria e urgente.
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A imigracao e educacao escolar
no periodico Folha do QOeste
(1946-1960)"

Rodrigo dos Santos’

Esses sdo, poderiamos dizer, problemas universais e
atemporais quando ha ‘estranhos em nosso meio’, apare-
cendo o tempo todo e assombrando todos os setores da
populagdo com uma intensidade e num grau mais ou menos
semelhantes (BAUMAN, 2017, p. 14).

Introducao

Segundo dados disponiveis no jornal E!/ Pais (REFLUXO..., 2016) em
2015, a Europa acolheu mais de um milhao de refugiados; desse total, mais de
trés mil morreram durante a travessia. Ainda, com dados do referido jornal,
em 2016, até o més de dezembro, foram recebidos na Europa mais de trezen-
tos mil imigrantes; destes citados, mais de trés mil morreram durante o percur-
s0. O periddico também afirma que, no ano de 2017, o numero de mortos na
travessia, procurando condigdes de refiigio, pode ser ainda pior, especialmente
depois do atentado em Berlim, que proporcionou uma aversao maior aos refu-
giados por parte da Alemanha, pais que possuia politicas mais efetivas de aco-
lhimento a esses sujeitos.

Diante disso, vive-se a maior crise de (i)migragdo da histéria. Apesar
disso, outros processos de migracdo também foram sentidos em varios paises
do globo, especialmente no Brasil. Segundo Bauman (2017, p. 9), a migragdo
em massa é um fendmeno que, devido ao “modo de vida moderno”, produz
“pessoas redundantes”, a sobra de pessoas. O excesso de pessoas que sao con-
sideradas intteis, excessivas ou ndo empregaveis em razao do progresso eco-

! Este texto teve a publicagdo inicial na Revista Brasileira de Educa¢do do Campo (Rev. Bras.
Educ. Camp.) com o titulo “Aprender a nossa lingua vernacula”: a imigra¢do e educagdo
(rural) no Folha do Oeste (1946-1960). Ver Santos (2017).

2 Doutorando em Histoéria pela Universidade Estadual de Maringa (UEM). Membro do Grupo
de Pesquisa: Campo, Movimentos Sociais e Educa¢do do Campo e do Laboratério de Educa-
¢ao do Campo da Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO). E-mail:
digao_santos9@hotmail.com
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ndémico ou localmente intoleraveis. Nesse sentido, houve outros movimentos
migratorios, especialmente um movimento inverso: os refugiados da Europa
migrando para o Brasil. Os deslocados/refugiados, ou apenas imigrantes?,
deslocaram-se por motivos diversos, procurando abrigo durante e depois dos
desastres promovidos pela Segunda Guerra Mundial (1939-1945).

Pautando-se na dindmica presente/passado, pensando sempre essa re-
lacdao, mas guardando as devidas propor¢des para evitar anacronismos e pre-
sentismos, o presente trabalho apresenta a relagdo entre esses sujeitos oriun-
dos da Segunda Guerra Mundial e a educagdo escolar. Essa relagdo apresenta-
da a partir do jornal guarapuavano Folha do Oeste. A escolha pelo Parana nao é
aleatoria. O estado foi o segundo em acolhimento de imigrantes, sendo ultra-
passado apenas pelo estado de Sdo Paulo. Nessa esteira, nesse periodo Guara-
puava se encontra como uma das grandes receptoras de imigrantes do estado,
especialmente pela sua extensao territorial. O jornal Folha do Oeste também foi
significativo, principalmente pela sua duragdo de mais de quarenta anos, re-
presentando os politicos da localidade, apontando assuntos internacionais,
nacionais e locais.

Para atingir esse objeto, este trabalho ampara-se em pesquisa documen-
tal e bibliogréfica, utilizando como fonte o periddico Folha do Oeste (disponibi-
lizado para o pesquisador pelo Centro de Documentagdo e Memoria de Gua-
rapuava/Arquivo da Universidade Estadual do Centro-Oeste — CEDOC/G).
A partir desses aportes, esta pesquisa como forma de situar o leitor apresenta
um historico das dificuldades de percep¢ao da imigragao, sua visualizagdo no
Brasil e desenvolve a tematica imigracdo e educagao escolar, apresentando
avancos de trabalhos na tematica.*

Desenvolvimento

A migracao pode ser definida, conforme Santos (1997, p. 6), como “o
movimento da populagdo no espago”, sendo esse movimento visualizado de
varias formas, dependendo de casa pesquisador.’ Sdo varios os trabalhos que
tém como foco a migragao, visualizando em sua saida enquanto emigragao ou

3 O refugiado ao entrar em uma nova patria perde sua condicdo de refugio, sendo reconhecido
como cidaddo do pais. Apesar disso, ndo perde o estigma de imigrante (SANTOS, 2015).

4 Sobre educacdo e (I)migracdo publicou-se: Santos e Volupca (2014; 2015).

> Conforme a Organizagdo Internacional para as Migragdes (OIM, 2009), a migragdo pode ser
denominada como assistida, circular, clandestina, de retorno, em massa, espontdnea, forcada,
ilegal, individual, interna, internacional, irregular, laboral, liquida, ordenada, regular, secun-
daria, total/liquida, ambiental, com fins de instalagdo, de curta duragdo, de longa duragao,
documentada, econdmica, em situacdo irregular, indocumentada, qualificada, rural, rural-ur-
bana, urbana, com lagos ancestrais.

218



Educagdo em debate: cercanias da pesquisa

em sua chegada como imigragdo. Portanto ha uma dificuldade de conceitua-
¢do do processo migratério ou do momento como fendmeno migratério. Se-
gundo Nogueira (1991), a migracdo pode ser estudada considerando a varia-
vel tempo e distancia. O tempo relativo a pesquisa, sua historicidade e a dis-
tancia necessaria para sua percep¢ao.

Com relagdo ao periodo historico, este trabalho ampara-se em Shephard
(2012) e Judt (2008), que apresentam um tipo especifico de imigrante: os imi-
grantes oriundos da Segunda Guerra Mundial. Antes do fim dessa guerra,
milhares de pessoas ficaram longe de suas casas devido as agdes da Alemanha
nazista e da nova divisdao do globo. Muitos desses sujeitos preferiam novas
moradas do que voltar a seu local de origem, temendo confrontos e represa-
lias. Com isso, organizagdes internacionais, inicialmente a Unrra (Adminis-
tracao das Nagoes Unidas para Assisténcia e Reabilitagdo), organizagdes ca-
télicas e luteranas buscavam encontrar paises que abrigassem esses sujeitos. O
destino preferido dos imigrantes eram os Estados Unidos, seguido pelo Cana-
da e Argentina. Apesar disso, havia comissdes de triagem desses sujeitos, e
muitos nao conseguiam ser aceitos, sendo direcionados para outros paises como
Brasil e Australia. O Brasil, nesse contexto, com suas politicas protecionistas
em relagao aos imigrantes, recebeu uma quantidade pequena de imigrantes se
comparado a outros paises.

Outro fator relevante aponta para os estados brasileiros que abrigaram
os imigrantes. Santos (2015) destaca que a maioria desses sujeitos veio para os
estados de Sao Paulo e Parana e um nimero reduzido para os demais. O esta-
do de Sao Paulo apresentava-se como atrativo principalmente pela industriali-
zagao; os imigrantes eram atraidos para o trabalho nas fabricas. Enquanto no
Parana os imigrantes foram incentivados a colaborar na caréncia de alimentos
no estado. Outros imigrantes ainda foram trabalhar no comércio formal e in-
formal. Os imigrantes vinham até 1949 por via maritima a partir desse ano,
novas levas comegaram a vir também por via aérea.

No Paran4, o grupo mais numeroso a adentrar suas terras foi o denomi-
nado suabios do Danubio. De acordo com Elfes (1971), esse grupo tem sua
origem juntamente com a migragdo europeia. Inicialmente, antes da Primeira
Guerra Mundial (1914-1918), alguns sujeitos de varias provincias do Reino
Alemao, inclusive da Sudbia, imigraram para as margens do rio Danubio no
até entdo Império Austro-Huangaro. Com o inicio da Guerra, essas migragoes
acabaram, e no fim da Guerra, com a desintegracao desse Império, esses sujei-
tos continuaram na Iugoslavia. A localidade desses imigrantes foi invadida
pelos soviéticos e posteriormente pelos nazistas durante a Segunda Guerra
Mundial (1939-1945). Diante disso, os suabios promoveram resisténcia junto
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com a populagao local. Com o final da Segunda Guerra, os suabios foram
expulsos, levando s6 o que poderiam carregar nos bragos. O pais que acolheu
os suébios foi a Austria. Entretanto as instalacdes dos campos de acolhimen-
to® assemelhavam-se, conforme Shephard (2012), aos campos de concentra-
¢do nazistas; eram espagos militares que nao ofereciam nenhum tipo de con-
forto. Por causa disso, organizag0des internacionais, nesse caso uma suica, com-
padeceu-se dos suadbios e resolveu encontrar uma morada para eles.

Para auxiliar na vinda dos suabios ao Brasil, uma comissao dessa insti-
tuicdo’ veio comprar as terras para seu assentamento. Inicialmente, esses su-
jeitos iriam para o estado de Goias pela grande quantidade de terras devolutas
naquele estado, mas os politicos paranaenses, especialmente o governador Ben-
to Munhoz e o secretario de Agricultura Lacerda Werneck, atrairam esses su-
jeitos para sanar a caréncia de trigo. Foram ofertadas terras em Goioxim,
Cleveladia, Ponta Grossa e a Fazenda Sobral no Pinhdo; mas essas terras
eram acidas ou possuiam pedregulho. No caminho para o Pinhdo, a comis-
sdo deparou-se com as terras de Entre Rios e achou esse local o ideal para a
instalacdo dos suabios do Danubio (ELFES, 1971). Entretanto essas terras
ja possuiam moradores, o que promoveu um processo de desapropriagao,
venda e permuta.’

Antes de entrar na discussao sobre imigragao e educag¢do escolar, prin-
cipalmente com os suabios do Danubio, é necessario, conforme Luca (2014),
conhecer a fonte de pesquisa: o jornal Folha do Oeste. A pesquisadora destaca
que alguns elementos devem ser considerados no trabalho com fontes perio-
dicas. Sendo eles: tomar nota das caracteristicas da materialidade do perio-
dico, organizacdo das matérias/reportagens, caracterizagdo do grupo res-
ponsavel pela publicagdo, colaboradores, analise da fonte pautada no objeto
de pesquisa.

Pautando-se nesses elementos, Maria (2011) aponta que o semanario
Folha do Oeste surgiu em 1937 e foi extinto em 1981; foi considerado um dos
jornais mais relevantes do municipio de Guarapuava pela sua temporalidade e
inovag¢des como o primeiro da localidade a produzir imagens. O Folha do Oeste
tinha como proprietario Antonio Lustosa de Oliveira, politico que exerceu as
fungdes de prefeito, deputado estadual e federal, e presidente estadual da Cai-

¢ Também denominados por Shephard (2012) de Campo de Refugiados. Optou-se pela primeira
expressao, pois nesses campos se encontravam deslocados, refugiados, colaboracionistas, apa-
tridas (sujeitos sem patria).

7 A instituicdo era a Caritas Suissa para Auxilio Suigo para a Europa, e a comissado era composta
por dois padres e um engenheiro (GARTNER, 2014, p. 37).

8 As discussdes sobre as terras de Entre Rios foram problematizadas em Santos (2016).
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xa Econ6mica Federal. Além do referido jornal, Lustosa era dono da Radio
Difusora de Guarapuava-PR e da Grafica Guairaca. Lustosa era partidario do
PSD, por isso representava a “voz” politico-partidaria desse grupo, ora apoian-
do e acolhendo os governos federal e estadual nas suas publicagdes, ora refu-
tando e criticando suas ac¢oes.

A pesquisadora Silva (2010) apresenta a trajetoria politica de Lustosa.
Entre as curiosidades aponta o pseudénimo Jodao do Planalto. O politico e
empresario, quando escrevia textos polémicos no Folha do Oeste, geralmente
assinava dessa forma. Um nome comum, que poderia ser Paulo, Pedro, Joa-
quim, Carlos ou Manoel, mas Lustosa optou por Jodo. Ja o sobrenome refere-
se a localizagao geografica da cidade natal de Lustosa, Guarapuava, que se
situa no Terceiro Planalto do estado do Parana.

Com relagdao a materialidade do jornal Folha do Oeste, esse possuia no
periodo da pesquisa (1946-1960) aproximadamente oito paginas, editadas em
preto e branco, com algumas imagens, de forma que se “otimizassem” todos
os espacos disponiveis nas paginas, incluindo antncios, matérias e reporta-
gens. Ele possuia uma extensa circulagdo, apesar da maioria dos seus exem-
plares ficar no municipio de Guarapuava e distritos; ainda circulava na capital
estadual e federal por meio de seus representantes. Entretanto é importante
mencionar que o municipio de Guarapuava na década de 1950 foi o maior em
extensao do Parand, abrangendo areas do centro e oeste do estado. Por isso o
periodico possuia esse nome e se denominava a voz do Oeste do Parana.

Além disso, é relevante apontar que corriqueiramente o periddico dei-
xava de circular, pedindo desculpas a seus assinantes. Os problemas para a
nao circulagdo eram varios: com patrocinadores, assinantes, energia elétrica,
aquisicao de novos equipamentos, entre outros. Esses problemas de alguma
forma promoviam a auséncia de suas edi¢Oes, apesar de em boa parte de seu
periodo de circulagao ser o unico periddico da regido.

Especificamente sobre a problematica escolhida para a pesquisa, os imi-
grantes e sua relagdo com a educagdo escolar, ao todo no periodo entre 1946 e
1960 foram cinquenta e nove matérias/reportagens que de alguma forma men-
cionam a imigra¢ao no semanario Folha do Oeste. Apesar disso, sa0 poucas as
dedicadas a relagado entre imigracdo e educacao escolar.

O grupo com maior destaque no jornal Folha do Oeste foi o dos suabios
do Dantibio. Sao varios os trabalhos que tém como objeto a analise dos suabios
do Danubio. Gartner (2014), que analisou os suabios do Dantibio pela pers-
pectiva da Histéria Ambiental, apresenta uma caracteristica desse grupo que
merece mengdo. A autora destaca que, diferentemente de outros grupos imi-
gratorios, a identidade dos sudbios do Danubio esta presente em um rio, o
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Danubio, e uma antiga provincia do Reino Alemao de que uma pequena
parcela de sua populagao foi originaria. A imigragdo dos suabios do Danu-
bio repercutiu na impre