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Editorial

A edicao deste numero da Revista Educacao e Emancipacao
culmina com grandes momentos de tensao vividos na sociedade
brasileira, especialmente na educacao, que sofre os ataques da nefasta
politica do governo atual. Ao mesmo tempo em que se vivencia mais
uma vez o vigor da luta em defesa da educacao publica, gratuita, laica e
de qualidade social. Lutas histdricas que registram conquistas e ganhos
ja possibilitados pela Constituicao Federal de 1988, conhecida como a
Constituicao Cidada, quanto a garantia do direito a educacdo a todos os
brasileiros.

Essas conquistas estabelecidas na Constituicdo Cidada tornaram-
se a referéncia para educadores, estudantes e os trabalhadores da
educacédo, de um modo geral, conduzirem seus esforcos para a busca
de consolidacdo desse direito a educacdo, garantindo a qualidade
do ensino, que até entdo parecia ser a maior urgéncia. No entanto, a
atual conjuntura nos faz retroceder, impondo-nos o desafio de lutar
pela garantia de direitos basicos, ja pautados como nossas conquistas
materializadas, mas que hoje correm risco. Portanto, é imperativo que a
luta continue com fecundidade.

Os constantes ataques a educacdo publica, especialmente
as universidades publicas, atingindo fortemente o desenvolvimento
de suas politicas de ensino, pesquisa e extensao, devido aos cortes
em seus recursos, somada a rejeicao do governo atual aos cursos da
area de humanas, expressa a ignorancia, o obscurantismo dos atuais
responsaveis pela conducado do pais. Essa postura é muito preocupante
e demonstra que esses dirigentes negam ou nao compreendem o papel
da universidade publica e a sua relevancia para a sociedade brasileira.
Nesse sentido, os discursos insistentemente divulgados, na tentativa de
desqualificar os principios e a funcéo social e politica das universidades,
na verdade reafirmam uma concepcao de ciéncia e de projeto de
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sociedade explicitamente defendido pelo governo em curso, que é
excludente, autoritario, pautado no patrulhamento politico e ideolégico.

Contrariamente a esse discurso, a universidade, espaco
democratico, plural, expressa sua resisténcia, com o seu instrumento
mais poderoso que a producao do conhecimento critico, por meio
do ensino, pesquisa e extensao, a servico da sociedade brasileira.
Esta edicdo da Revista Educacdo e Emancipacao traz neste numero
muitas contribuicdes do que tem sido produzido em seus espacos, nas
pesquisas, experiéncias para nossas reflexdes, especialmente na érea
de humanas. Reline um conjunto de artigos resultante de estudos,
pesquisasrealizadas sobre educacao, porestudiosos e pesquisadores que
problematizam com profundidade diversas tematicas, compartilhando
seus resultados e assim demonstrando o potencial e a fecundidade do
conhecimento produzido nos espacos da universidade.

Convidamos a todas e todos realizarem uma 6tima leitura e a
mantermos vivo este espaco da producéo cientifica.

Lélia Cristina Silveira de Moraes
Editora

10 Revista Educacéo e Emancipacgéo, Sdo Luis, v. 12, n. 2, maio/ago 2019
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Revisitando o conflito para pensar a pratica educativa

Moacir Fernando Viegas'
Adriana Janice Lenz?

RESUMO

O artigo constitui-se de revisdo tedrica e reflexdo sobre o conceito de
conflito e seu significado na realidade atual, em especial na educacéo,
apontando possibilidades de experiéncias com o mesmo na realidade
escolar. O objetivo é compreender o significado dos conflitos sociais, de
modo a subsidiar as discussdes sobre o tema, assim como estimular a
critica de concepcdes tradicionais. A base tedrica principal do texto é
a dialética, entendendo essa teoria como fundamento essencial para
pensar as relagdes sociais em que se configuram as diferentes formas
de conflito nos dias de hoje. O texto parte das caracteristicas basicas do
conceito de conflito, onde, destacando as teorias de Durkheim e de Marx,
menciona as ideias as quais tém sido associado na pratica social. Depois
enfoca as relacdes entre conflito e consenso, priorizando o debate sobre
a teoria da solidariedade durkheiminiana. Conclui com uma discussao
inicial sobre o conflito na escola na perspectiva da mediacdo, em que
realca a problematica da compreensao das relacdes sociais de conflito
para a construcao das praticas educativas.

Palavras-chave: Conflito e Educacdo. Conflito e Relagcées Sociais. Mediacao
de Conflitos.

Revisiting the conflict to think about the educative practice

ABSTRACT

The article is made of a theoretical review and a reflexion about the
concept of conflict and its meaning in reality nowadays, mainly in

—_
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education, pointing possibilities of experience with it on schools. The
main goal is to contribute theoretically to the comprehension of the
meaning of social conflicts, in a way to subsidize and stimulate the
criticism of traditional conceptions. The main theoretical base of the text
is the dialectic, understanding that this theory as an essential foundation
to think about the social relationships in which the different forms of
conflict are configured nowadays. Coming from the basic characteristics
of the concept of conflict, the article focuses, next, on the relations
between conflict and consensus, to then discuss about the conflicts in
the social relationships and conclude with a initial discussion about the
school conflict in the mediation perspective.

Keywords: Conflict and Education. Conflict and Social Relationship. Conflict
Mediations.

Revisitando el conflicto para pensarse la practica educativa

RESUMEN

El articulo se constituye de revision tedrica y reflexion sobre el concepto
de conflicto y su significado en la realidad actual, en especial en la
educacién, senalando posibilidades de experiencias con el mismo
en la realidad escolar. El objetivo es comprender el significado de los
conflictos sociales, de modo a subsidiar las discusiones sobre el tema,
asi como estimular la critica de concepciones tradicionales. La base
tedrica principal del texto es la dialéctica, entendiendo esa teoria
como fundamento esencial para pensar las relaciones sociales en que
se configuran las diferentes formas de conflicto en los dias de hoy. El
texto parte de las caracteristicas basicas del concepto de conflicto, en
que destacan las teorias de Durkheim y de Marx, mencionando las ideas
que se han asociado en la practica social. Luego enfoca las relaciones
entre conflicto y consenso, priorizando el debate sobre la teoria de la
solidaridade Durkheim. Concluye con una discusién inicial sobre el
conflicto en la escuela en la perspectiva de la mediacion, subrayando la
problematica de la comprensién de las relaciones sociales de conflicto
para la construccion de las practicas educativas.

Palabras clave: Conflicto y Educacion. Conflicto y Relaciones Sociales.
Mediacion de Conflictos.
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INTRODUCAO

O interesse pelo tema deste artigo tem origem no percurso como
orientadora educacional de um de seus autores, numa experiéncia pro-
fissional geradora de questionamentos, duvidas e inquietudes no enfren-
tamento dos conflitos na realidade escolar. O transcorrer dessa pratica
profissional trouxe, inevitavelmente, a convivéncia com situacées de con-
flito, diante das quais a inseguranca quanto a forma mais adequada de
administra-los era uma constante. Soma-se a isso nossa tendéncia a ver
o conflito como algo negativo, reduzindo a atividade de mediacdo a um
trabalho intermediario entre dois sujeitos que discordam.

Nas reunides e no compartilhamento das angustias com outras
profissionais orientadoras, é perceptivel em todas a ansiedade diante
das situacoes de conflitos. Frequentemente tais encontros parecem au-
mentar ainda mais a incerteza, resumindo-se, muitas vezes, a queixas
e reclamacoes. Parte dessa ansiedade decorre do pouco conhecimento
tedrico que temos a respeito do tema, ficando nosso nivel de reflexdo
limitado aos “achismos” e empirismos.

Confirmamos essa caréncia tedrica entre as entrevistadas na pes-
quisa que deu origem a este artigo, em que foi comum ouvir as orien-
tadoras educacionais dizerem “o que é mais dificil é a gente se manter
atualizada com material de Orientagao! Nao tem nada tedrico em que
tu possas te embasar”, ou “o material de Orientacao é carente; direto da
Orientacéo a gente recebe pouco. E mais ligado as teorias, as praticas da
educacao como um todo” Tais queixas correspondem ao que encontra-
mos em nossa revisdo tedrica do Banco de Teses e Dissertacdes e no Por-
tal de Periddicos da Capes, onde é nitida a pouca producao especifica na
area da Orientacao Educacional.

A pratica educativa do especialista precisa estar apoiada no pen-
samento cientifico e ndo no conhecimento imediato. Como afirmam Oli-
veira, Almeida e Arnoni (2007, p. 60),

O conhecimento imediato explica a realidade por
meio de uma abordagem empirica, fruto da nossa
impressdo primeira, a qual é fixada por meio de es-
teredtipos, analogias e esquemas elaborados sem a
menor preocupacao de sistematizacdo, organizagao e
problematizacao da realidade, atravessando sucessi-
vas geragdes sem ser questionado.
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Refletir sobre os conflitos na escola ndo é uma tarefa tao facil,
pois social e culturalmente vivemos uma realidade em que o conflito é
compreendido geralmente apenas por um viés negativo. O tema gera
sentimentos de angustia e impoténcia, tanto pela equipe gestora, em
especial os orientadores educacionais, que lidam especificamente com
a questdo, como pelos professores, o que acaba por colocar em duvida
conviccoes sobre a acao dos profissionais envolvidos. Entender e en-
frentar a necessidade de apropriacao tedrica dessa problematica para
desmistifica-la é tarefa de pesquisadores, da escola e da equipe de pro-
fissionais que nela atuam.

Acreditamos que os conflitos podem ser concebidos como po-
tencializadores da aprendizagem, desde que mediados pelo didlogo e
pelo debate. Parece-nos necessario, entdo, compreender a dinamica
dos conflitos e conhecer as possiveis metodologias que podem auxi-
liar nossa pratica. Nesse sentido, buscamos com esse artigo apresentar
uma revisao tedrica sobre o conceito de conflito, refletindo sobre seu
significado na atualidade das relagcdes sociais, em especial no ambito da
educacdo escolar. O objetivo é compreender o significado dos conflitos
sociais, de modo a subsidiar as discussdes sobre o tema, assim como
estimular a critica das concepcdes tradicionais. Para Grinspun (2003,
p. 76),

Hoje a Orientagdo Educacional tem o papel da media-
cdo naescola, isto &, ela se reveste de mais um campo
na escola para analisar, discutir, refletir com e para to-
dos que atuam na escola, em especial os alunos, ndo
com um tom preventivo, corretivo, mas com um olhar
pedagdgico.

Mas, questionamos: como pode a escola promover a cidadania e
o didlogo frente a uma cultura na qual os conflitos sdo mal compreendi-
dos e interpretados, tornando-se as vezes causas de violéncia na prépria
escola? Como os orientadores educacionais poderiam propiciar a comu-
nidade escolar uma postura dialégica, construindo competéncias para o
didlogo, a participacao e a cidadania?

A convivéncia diaria com situacdes de conflito e, sobretudo, a
vontade de contribuir com o espaco escolar, oferecendo possibilidades
de enfrentamento e mediacao, justificam a necessidade de aprofunda-
mento do tema. Encontramos nele a oportunidade de conhecer mais
sobre a dialética dos conflitos e os processos de mediacao dos mesmos,
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0 que, a nosso ver, contribui para a construgdo de competéncias neces-
sdrias as criancas, adolescentes e jovens nas suas relacdes interpessoais.

O texto parte das caracteristicas basicas do conceito de confli-
to, em que, destacando as teorias de Durkheim e de Marx, menciona
as ideias as quais tém sido associado na pratica social. Depois enfoca
as relagdes entre conflito e consenso, priorizando o debate sobre a teo-
ria da solidariedade durkheiminiana. Conclui com uma discussao inicial
sobre o conflito na escola na perspectiva da mediacdo, em que realca
a problematica da compreensao das relagdes sociais de conflito para a
construcao das praticas educativas.

Consideracées iniciais sobre o conflito

A palavra “conflito” tem origem no latim conflictu, que significa
choque, combate ou luta. Em sua etimologia, portanto, estd presente a
ideia de duas partes em oposicdo. No Dicionario Aurélio, encontramos
a seguinte definicdo: embate dos que lutam; discussdo acompanhada
de injurias e ameacas; guerra; luta, combate; colisdo, choque (FERREIRA,
1988). Outra definicdo, do Dicionario de Politica, de Norberto Bobbio:
“conflito é uma forma de interacdo entre individuos, grupos, organiza-
cOes e coletividades que implica choques para o acesso a distribuicao de
bens escassos” (BOBBIO, 1992). E ainda, uma definicdo muito interessan-
te de Sun Tzu (2000), diz que “o conflito é luz e sombra, perigo e oportu-
nidade, estabilidade e mudanca, fortaleza e debilidade. O impulso para
avancar e o obstaculo que se opde a todos os conflitos contém a semen-
te da criacao e da desconstrucao” (TZU, 2000).

Percebemos, assim, que o termo recebe diferentes definicdes,
que variam de uma conotacdo negativa e destrutiva a processos de in-
teracdo contraditérios que oferecem oportunidades ndo apenas de des-
truicao, como também de construcdo. E bastante comum a associacao
do conflito a algo negativo, frequentemente acompanhado de imagens
de violéncia. Porém, sem duvida, o conflito ndo pode ser reduzido a vio-
Iéncia, que é apenas uma das suas formas de manifestacao.

Como categoria socioldgica de analise, o conflito ocupa lugar de
destaque desde as teorias classicas. Durkheim (1999) tratou o conflito
como uma patologia que deveria ser extinguida do sistema social. Para
ele, a implementacao funcional da divisao social do trabalho garantiria
a interdependéncia dos sujeitos e a “disciplina social”. Assim, essa teoria
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funcionalista encara o conflito como um desajustamento social e acabar
com ele seria a Unica forma de garantir a perfeita harmonia na sociedade.

Ja Max Weber (1992) combate a concepcao funcionalista com o
individualismo metodoldgico, trazendo a “intencionalidade” dos atores
para explicar o conflito, entendido como um processo social tipico de to-
das as sociedades Unicas, colocando sempre interesses divergentes em
contato.

Do pensamento de Weber surge a teoria socioldgica da conflitua-
lidade de Georg Simmel (1983). O autor apresenta o conflito como um
novo prisma para a andlise das relacdes sociais, considerando-o como
uma forma de interacdo que estd presente em qualquer realidade. Para
ele, a vida em sociedade envolve a presenca do conflito, ja que “ao viver
em sociedade o conflito é inerente as multiplas interacées de uns-com-
-0s-outros, contra-os-outros e pelos-outros” que constituem esse viver
(SIMMEL, 1983, p. 125).

O autor traz para as relagées cotidianas o conflito como promotor
de mudancas sociais por meio da desestabilizacdo da harmonizagao da
realidade. Seria possivel, entao, resolver as causas que distanciam os indi-
viduos e reestruturar a causa da dissociacdo, buscando a unidade que fora
ameacada pelos interesses opositores. O conflito seria originado desses
interesses opostos, que geram tensdo no espaco social, mas que produ-
zem também algum tipo de interacao entre os sujeitos na busca de inte-
resses comuns ou na sintese que os interesses opostos podem oferecer.
“Dessa forma, com a disputa, se finda a indisposicao ou indiferenca so-
cial e se administra os dualismos divergentes” (SIMMEL, 1983, p. 125-126).
Nessa compreensao, observamos a possibilidade de pensar o conflito a
partir da administracdo do pensamento divergente. O potencial positivo
e transformador é resgatado através da pratica do didlogo e da construcao
de novos consensos, respeitando-se as diferentes ideias.

Pensamos ser correto entender o conflito como uma forma de
interacdo entre os sujeitos sociais, como um movimento politico da so-
ciedade e uma oportunidade de crescimento. E 0 modo como s&o vi-
vidos que os torna negativos ou positivos, construtivos ou destrutivos.

A histéria da humanidade nos mostra como os conflitos fazem
parte da sociedade e foram o motor das principais conquistas sociais
e politicas. Nos primérdios da humanidade, nossos ancestrais némades
mantinham a pratica de mediar seus conflitos por meio da convivéncia
na comunidade. A ordem tinha um carater sacro, ndo se apresentando
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como imposicao de uma autoridade social, mas como uma forma de
protecao. Segundo Vasconcelos (2008, p. 22), “vigorava um tipo de direi-
to pré-convencional, revelado, indiferenciado da religido e da moral” As
relacdes eram pouco complexas e fortemente horizontalizadas.

Com a revolucéo agricola, as comunidades foram passando de
nomades para sedentarias e os mais habeis e fortes foram acumulando
riquezas e apossando-se das terras produtivas, escravizando os povos
derrotados. Assim, conforme Vasconcelos (2008, p. 22),

A violéncia foi convertida em instrumento de poder,
para protecao ou perseguicao, a servi¢o, quase sem-
pre, de grandes proprietdrios de terras, com apoio
de milicias privadas, com atenuagdes ou ampliagoes,
consoante as crencas, mitos e temores religiosos vi-
gorantes. [...] A coercitividade difusa das sociedades
primitivas foi sendo substituida por um direito tradi-
cional, convencional, em que a norma, elaborada por
um poder central, vai constituindo uma “ética da lei’,
enquanto outorga de expectativa generalizada de
comportamento.

Mais tarde, a natureza patrimonialista propagou a cultura de
dominacdo, e ja no final do feudalismo, com o desenvolvimento do co-
mércio, o poder foi se deslocando dos senhores feudais para os capitalis-
tas mercantis, de soberano para governo e de territério para populacdo
(VASCONCELOS, 2008, p. 24), mudancas essas que se consolidam a partir
do século XVIIl, quando nasce a economia politica e o capitalismo.

Com a Revolucao Industrial, ampliou-se o comércio, a cultura es-
crita expandiu-se por meio da imprensa e houve um deslocamento da
populacédo para cidades cada vez maiores e numerosas. Mais do que isto,
ampliaram-se a complexidade e a conflituosidade nas relacbes sociais.

A partir dai, com os novos modelos institucionais dos Estados
Democraticos de Direito, as sociedades modernas foram incorporando
a consciéncia de uma complexidade crescente e atenuando os cédigos
do poder hierdrquico, que entdo nao apresentam mais tanta rigidez. Se-
gundo Vasconcelos (2008, p. 25), passou-se a construir uma circularida-
de instavel entre poder, direito, Estado e cidadania:

As pessoas sociologicamente urbanizadas vao se
tornando avessas as hierarquias tradicionais, pois
o amplo acesso ao conhecimento ndo é compativel
com as posturas de imposicao unilateral. Ao atenuar
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as hierarquias patrimonialistas, a “Revolucao dos Co-
nhecimentos” deflagra ondas emancipatérias. Parale-
lamente a emancipacdo feminina, avanca, na consci-
éncia moral e politica do povo, um sentimento-ideia
de igualdade, que se expressa na forma de um movi-
mento emancipatério, insurrecional.

Para o mesmo autor, “essa visao integradora enfrenta uma con-
temporaneidade desafiada a lidar com o artificialismo da vida urbana”
(VASCONCELGQS, 2008, p. 25). Desta maneira, a caracteristica da era dos
conhecimentos, com seu aspecto positivo e libertario, foi transformada
em tédio, impaciéncia, revolta e criminalidade.

Diante de uma sociedade onde ainda prevalece o conflito como
uma forma de manter a hierarquia e a desigualdade, eliminando o con-
flito muitas vezes pelo uso da forca e da violéncia, enfrenta-se o desafio
de construir uma forma consensual de administra-los.

Conflito e consenso

Refletir sobre o conflito implica pensar também sobre o consen-
so. Durkheim, como ja destacado, contribuiu para a analise da sociedade
abordando diferentes processos sociais, entre eles o conflito e o consen-
so. Preocupado em descobrir como os individuos constituem a socie-
dade e o0 consenso em seu interior, elaborou a teoria da solidariedade
como norteadora de suas reflexdes. Conforme Lucena (2010), esta teoria
apresenta duas categorias fundamentais, a solidariedade mecanica e a
solidariedade organica, que assim este autor sintetiza:

Na solidariedade mecanica os homens estao unidos a
partir da semelhanca de valores expressos na religido,
tradi¢do ou sentimento comum. Este é um tipo de so-
lidariedade a qual a sociedade tem coeréncia porque
os individuos ainda ndo se diferenciam. A solidarieda-
de organica, por sua vez, é diferente da solidariedade
mecanica. Solidariedade organica é aquela em que o
consenso resulta de uma diferenciacdo, ou se expri-
me por seu intermédio. Dentro desta concepcao, os
homens ndo se assemelham, sendo diferentes entre
si. A unido desses homens sé é possivel a partir da de-
pendéncia que um tem do outro para realizar alguma
atividade social. (LUCENA, 2010, p. 304).
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Seguindo o pensamento do autor, Durkheim traz um ponto fun-
damental em sua teoria, que é a formacao da consciéncia coletiva, que
existe somente a partir das crencas presentes nas consciéncias indivi-
duais: “nas sociedades dominadas pela solidariedade mecanica, a cons-
ciéncia coletiva abrange a maior parte das consciéncias individuais” (LU-
CENA, 2010, p. 297). Ja quando impera a solidariedade organica, “ocorre
uma reducdo da esfera da existéncia que cobre a consciéncia coletiva,
um enfraquecimento das reagdes coletivas contra a violacdo das proi-
bicoes e, sobretudo, maior na interpretacao individual dos imperativos
sociais” (LUCENA, 2010, p. 304).

Fica claro na teoria durkheimiana a valorizacao do coletivo em
detrimento do individual, do consenso em detrimento do dissenso, em
que é proposta, indiretamente, uma acomodacdo dos interesses indivi-
duais pelo equilibrio do coletivo, em que a defesa da unidade social, da
nao cisdo - que causaria o desequilibrio social - é o ponto que prevalece.
Conforme Oliveira (2001, p. 59),

Para Durkheim, a organizacdo social s6 é possivel me-
diante o consenso ou a consciéncia coletiva, e a har-
monia na sociedade inicia-se com a solidariedade e
com as regras morais estabelecidas pelos individuos,
a partir do momento em que existem valores com-
partilhados por todos.

Guisard e Junior (2011) concordam que em Durkheim ha o
predominio da sociedade sobre o individuo, da ideia de consenso, de
unidade e de ordem social, afirmando que essa concepcao serve a sus-
tentacdo ideoldgica da formacao de sujeitos socialmente submissos ao
Estado, valorizando as forcas coletivas que retiram do homem suas pai-
x0es e seu ser individual. Para eles, “Durkheim propde a internalizagao
dessas forcas coletivas, por exemplo, através de uma educacao moral”
(GUISARD; BARRETO JUNIOR, 2011, p. 69).

Na concepcao de Durkheim, se os valores de uma sociedade
se debilitam, a sociedade fica ameacada de desintegracao. Conforme
Lucena (2010, p. 298), “na medida em que as sociedades modernas se
fundamentam na diferenciacao, torna-se indispensavel que o trabalho
que cada um exerce corresponda a seus desejos e aptiddes’, acrescen-
tando que“o problema das sociedades modernas é as relacdes entre os
individuos e o grupo”, pois “o homem tornou-se por demais consciente
de si mesmo para aceitar cegamente os imperativos sociais.
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Desse modo, Durkheim defendia a necessidade de uma disci-
plina que sé a sociedade pode impor, e é ai que a educacao exercera
um papel fundamental, como instituicdo que objetiva essencialmente
socializar os individuos. A educacao é para a sociedade o meio pelo qual
ela prepara ou adapta, nas criancas, as condicoes fundamentais para a
sua propria existéncia, o que, no final do século XIX e inicio do XX, dava
sustentacao ideoldgica a formacdo de forca de trabalho para as fabricas.
Segundo Lucena, na perspectiva durkheimiana,

E preciso constituir através da educacéo os estagios
originais que ndo estdo formados na crianca. [...] Ha
que sufocar e cortar a sua curiosidade, sua mobilida-
de, vivacidade e imaginacédo. Ha que instigar a obedi-
éncia que o dispositivo pedagdgico transformard em
espirito de disciplina. (LUCENA, 2010, p. 302).

Neste sentido, a disciplina visa atuar como um instrumento mo-
ral. A auséncia de disciplina produziria confusdo e sofrimento de nao
saber o que é o bem e o mal, o certo e o errado, o licito e o ilicito. Numa
turma de alunos bem disciplinada ndo haveria confusao, mas consenso.

As ideias de Durkheim nos parecem questiondveis, na medida
em que essa concepc¢ao de consenso é acompanhada da necessidade
de acomodacao dos sujeitos, de sua conformacdo a ordem social. Em
muitos casos de conflito, temos utilizado a velha frase “a maioria vence”
e isso é optar pela consciéncia coletiva em detrimento daindividual para
manter a ordem. Pensemos em quantas vezes ja fizemos isso na escola,
a fim de manter a organizacao, o equilibrio e a harmonia. Fomos e talvez
ainda sejamos instrumentos reforcadores de consenso baseados nessas
ideias. Que posicionamento nés temos diante dos pensamentos diver-
gentes? Minimizamos? Desconsideramos? Ou trazemos para o enrique-
cimento da consciéncia do grupo? Como reagimos diante da indiscipli-
na? Refletimos sobre o que ela traz ou apenas “forcamos”a adaptacao do
aluno indisciplinado aos padrdes sociais?

Os conflitos nas relacoes sociais

As pessoas sao diferentes, tém opinides, crencas e valores distin-
tos. Assim, é natural que quando nos encontramos uns com os outros,
os conflitos aparecam. Podemos dizer que os conflitos sdo inerentes as
relacdes sociais.
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No pensamento marxista, as lutas de classes constituem o con-
flito social basico da sociedade. E a sociedade é o lugar de um conflito
entre opressores e oprimidos, qualquer que seja a época considerada. E
na raiz desse conflito estd a apropriacdo privada dos meios de producao,
sob a qual subjaz a exploracao e a pobreza dos que nao tém os meios
de produzir sua subsisténcia e o enriquecimento dos que exploram sua
forca de trabalho.

Para Marx e Engels (1999), a histéria de toda a sociedade é
a historia de lutas de classes. Dessas lutas histéricas surgiram duas
grandes classes sociais que hoje se enfrentam: a burguesia e o pro-
letariado. Segundo os autores, “a historia da industria e do comércio
é apenas a historia da revolta das modernas forcas produtivas contra
as modernas relagdes de producao, contra as relacdes de proprieda-
de que sao as condicbes de vida da burguesia e da sua dominacao”
(MARX; ENGELS, 1999, p. 17). Dessa forma, o proletariado se desenvol-
ve na mesma medida em que a burguesia e o capital. Para os autores,
a luta de classes, que se manifesta por meio dos conflitos e embates
politicos e sociais, € o motor do desenvolvimento das sociedades ao
longo da historia.

Desta maneira, as transformacodes histéricas foram precedidas
do surgimento de interesses e necessidades que entraram em conflito
com os interesses e necessidades ja existentes. E a partir desta luta entre
interesses distintos, por vezes antagénicos, que ocorre a transformagao
da vida social e econémica.

As lutas sociais, que incluem a busca pelo poder, pela riqueza,
pelo prestigio e pelos direitos, sdo constantes nos grupos sociais que
constituem a sociedade e se configuram como parte fundamental do
desenvolvimento e crescimento de qualquer sistema familiar, social, po-
litico e organizacional.

Mas os conflitos ocorrem no mundo todo em que se confrontam
os interesses entre dois ou mais grupos distintos de individuos ou de go-
vernos. As causas destes confrontos sdo complexas, resultantes de proces-
sos histéricos, politicos, étnicos ou religiosos e culturais. Também a busca
pela manutencdo ou por novos direitos civis e politicos acaba por gerar
muitos dos conflitos que acompanhamos através da midia e que agora
chegam até nés de modo quase “instantaneo” pelas redes sociais. As inu-
meras fontes de conflito sdo assim descritas por Nascimento e El Sayed
(2002, p.51):
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[...] direitos ndo atendidos ou ndo conquistados;
mudancas externas acompanhadas por tensées, an-
siedades e medo; luta pelo poder; necessidade de
status; desejo de éxito econdmico; exploracdo de
terceiros (manipulacdo); necessidades individuais
nao atendidas; expectativas ndo atendidas; caréncias
de informacao, tempo e tecnologia; escassez de re-
cursos; marca das diferencas culturais e individuais;
divergéncia de metas; tentativa de autonomia; emo-
¢Oes ndo expressas/inadequadas; obrigatoriedade de
consenso; meio-ambiente adverso e preconceitos.

Para Fernandes (1993, p. 787), “as sociedades vivem em esta-
do de permanente conflitualidade, tanto mais acentuada quanto mais
complexas se apresentam’, e sua compreensao exige um grande esforco
tedrico. Se formos analisar, por exemplo, os conflitos sociais religiosos,
é necessario adentrarmos na cultura que os envolve, pois, caso contra-
rio, serd muito dificil fazer uma leitura adequada do seu funcionamento.
Segundo o autor, sendo inerentes a sociedade e sua existéncia, o apare-
cimento dos conflitos demonstra sinais de vitalidade da atividade cole-
tiva. Acrescenta que as sociedades que erradicam as lutas sociais sao so-
ciedades estagnadas (e, a nosso ver, totalitarias) e que “ndo ha atividade
coletiva sem mudanca, do mesmo modo que nao existe vida social sem
antagonismos” (FERNANDES, 1993, p. 790).

Desta maneira, podemos pensar que assim como o conflito gera
a mudanc¢a, a mudanca também gera novos conflitos, e assim sucessiva-
mente, sendo isso o que faz com que a sociedade se desenvolva. Para o
mesmo autor, “o conflito é imputdvel, antes de mais, nas sociedades oci-
dentais, a propria pratica democratica. Deriva, desde logo, da afirmacéo
do direito a diferenca, como elemento constitutivo da democraticida-
de” (FERNANDES, 1993, p. 790), a qual nao possui identidade com a ho-
mogeneizacdo e o igualitarismo. No estimulo e fomento das diferentes
vozes, as sociedades democraticas acabam gerando alguma forma de
conflitualidade. Assim, é preciso que pensemos a diversidade de pensa-
mentos, ideias e praticas ndo como formas de busca pela igualdade, mas
como possibilidades de acesso democratico a direitos sociais.

Seguindo ainda o pensamento do autor (FERNANDES, 1993, p.
790), “as sociedades estdo longe de constituirem espacos totalmente
integrados. Estao constantemente em acao processos de diferenciacao
que levam ao afastamento de individuos e de grupos”. Porém, este dis-
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tanciamento, por si s6, ndo conduz a conflitualidade: “a conflitualidade
surge com a consciéncia despertada para a existéncia da desigualdade
ou para a recusa do estigma.

Por outro lado, a sociedade institucionaliza os conflitos para con-
trola-los, o que acaba conseguindo na maioria das vezes, estabelecendo
suas regras e suas solucdes. Desse modo, as instituicdes tendem a amor-
tecer e regular os conflitos, cumprindo um papel que o autor chama de
“valvula de seguranca, levando os atores sociais a deslocarem os seus
objetivos ou a diminuirem a intensidade da acao” (FERNANDES, 1993, p.
794). No entanto, ressalta ele que o exercicio do sufocamento de toda a
agressividade e repressao de manifestacoes legitimas resultam na des-
truicdo de aspiracbes e a insatisfacdo, terminando por produzir situa-
¢Oes proximas a explosao e a ruptura.

A desmobilizacao e a institucionalizacdo acabam sendo ferramen-
tas muito eficazes para enfraquecer e ocultar os conflitos sociais. E através
desses instrumentos que os governos e as organizacdes conseguem man-
ter o controle sobre os movimentos sociais e politicos da sociedade.

Entendemos que em sua tarefa de desenvolver o ensino e a
aprendizagem, a escola estd implicada, juntamente com a comunidade
escolar, no gerenciamento dos conflitos que fazem parte do seu coti-
diano. A escola é uma instituicdo em que se processam mediacoes. E o
local onde as criangas, os adolescentes, os jovens e toda a comunidade
escolar aprendem a lidar com os conflitos do dia-a-dia. Pensando assim,
fazemos alguns questionamentos: como lidamos com os conflitos no
contexto escolar? Como percebemos e negociamos com os interesses
dos sujeitos? Qual o fazer politico da escola diante disso?

Cada sociedade cria suas proprias formas de normalizar e regu-
lar as relagdes sociais e a convivéncia (as leis, os cddigos, as normas), de-
limitando assim até onde vai a liberdade de cada um. Se ha algum tem-
po a forca fisica e a violéncia eram vistas como a Unica forma possivel de
resolver divergéncias culturais e politicas, nos dias atuais a compreensao
é que é possivel enfrentar essa tarefa por meio da mediacdo dos confli-
tos, tomando-os como forma de capacitar os sujeitos a lidarem com as
divergéncias de maneira a construirem-se a si e a sociedade.

A nosso ver, a pratica de mediacao de conflitos é necessaria aos
sujeitos escolares. O estimulo a autoridades fundadas no autoritaris-
mo s6 pode levar a uma sociedade amordagada, onde poucos tém voz.
A construcao de uma sociedade melhor depende de uma autoridade
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construida pela capacidade de didlogo e pela gestao de conflitos, que
reconheca a dimenséo politica da pratica escolar, o que demanda da
escola o exercicio da autoridade com justica e abertura para o didlogo,
onde os conflitos sejam mediados visando a emancipac¢ao e autonomia
dos sujeitos.

Mas, quando ocorrem os conflitos na escola, que autoridade é
usada para administra-los? Em que medida usamos nossa capacidade
de didlogo nestes momentos? Ameagamos ou agimos como mediado-
res de um processo? Analisamos, com os sujeitos envolvidos, o proble-
ma e as possibilidades de resolucao? Quais as razées que damos para
que nossos alunos facam acordos? Enfim, quais os rumos que damos aos
conflitos na escola?

Os conflitos na escola na perspectiva da mediacao

As pesquisas tém trazido para nossa reflexao novas formas de
compreensao e entendimento dos conflitos sociais e, por consequéncia,
dos conflitos escolares. Para Quera (2005), apesar de produzirem em nos
sentimentos de medo, desconfianca e incapacidade, eles também nos im-
pelem a necessidade de posicionamento no sentido de buscar elementos
que nos permitam supera-los, o que implica reconhecé-los como oportu-
nidades de aprender. O acolhimento do conflito nos possibilita acesso a in-
formacoes até entdo desconhecidas e que nos ajudam a avancar. Algo que
encontrava em nds ou nos outros um determinado entendimento é colo-
cado em discussao e novas informacdes e entendimentos sao produzidos.

O conflito decorre de expectativas, valores e interesses diferentes.
Embora seja contingéncia da condicdo humana, numa disputa conflituo-
sa costuma-se tratar a outra parte como adversaria e inimiga. Nessa forma
de enfrentar divergéncias, “cada uma das partes tende a concentrar todo
o raciocinio e elementos de prova na busca de novos fundamentos para
reforcar a sua posicao unilateral, na tentativa de enfraquecer ou destruir
os argumentos da outra parte” (VASCONCELOS, 2008, p. 19). Esse modo de
agir estimula as polaridades e dificulta a percepcdo do interesse comum.

Para o autor, uma relacdo totalmente consensual é impossivel
e mesmo nas relagdes sociais mais afetivas e préximas o conflito se faz
presente. Ele ressalta a originalidade, assim como a particularidade das
experiéncias de cada sujeito. Nesse sentido, é fundamental que os in-
dividuos tenham consciéncia de que o conflito faz parte da condicao
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humana, pois, sem essa consciéncia, a tendéncia é ignora-lo ou mesmo
demoniza-lo.

A nosso ver, esta é uma questao central: o conflito pode ser per-
cebido como possibilidade de mudanca, de transformacao, de aceita-
¢ao das diferencas pessoais e de pensamentos divergentes. Na teoria de
Freire, estariamos falando na perspectiva de uma “acao dialdgica’, ndo
no sentido de eliminar as tensées, mas de saber que os conflitos sao
constitutivos do humano. Nas palavras do autor,

E a tensdo de que ndo podem fugir por se acharem
construindo, criando, produzindo a cada passo a pro-
pria multiculturalidade que jamais estard pronta e
acabada. A tensao, neste caso, portanto, é do inaca-
bamento que se assume como razdo de ser da propria
procura e de conflitos antagonicos e nao criada por
medo, pela prepoténcia, pelo ‘cansaco existencial,
pela ‘anestesia histdrica’ ou pela vinganga que ex-
plode, pela desesperacédo ante a injustica que parece
perpetuar-se. (FREIRE, 1992, p. 156).

Preocupado com a emergéncia de uma cultura da violéncia, Frei-
re (2011) afirma que precisamos, desde muito cedo, formar as criancas
na “Cultura da Paz" Uma cultura de desvelamento e nao de ocultacao,
estimulando a colaboracdo, a justica, a solidariedade e a tolerancia en-
tre os diferentes. Pensamos que essa afirmacdo do Patrono da educacao
brasileira serve como o principal traco definidor de um trabalho de ges-
tao dos conflitos na drea da educacao, o qual pode ser desenvolvido no
processo da mediacao.

Uma condicao essencial nesse processo € que na interacao entre
fala e escuta entre os sujeitos haja o que Freire (2011) chama de “discipli-
na do siléncio”. E preciso que os sujeitos saibam escutar, demonstrando
isso no controle do seu proprio exercicio do direito de se expressar e no
gosto de dizer a sua palavra. Perceber o didlogo como condicdo para a
mediacdo dos conflitos escolares é compreender uma cultura em que
o ser humano é primordial e que existem nele mesmo as condicdes e
capacidades para uma convivéncia mais fraterna e pacifica.

Também para Burguet (2005, p. 42) somos produtores de confli-
tos. Muitos deles acabam por ndo se resolver e, aceitando-os, temos que
aprender a conviver de forma pacifica. Na medida em que, como diz o
autor, as situacdes de conflito dao origem aos processos de crescimen-
to, esta ai a razdo para encara-las positivamente, como instrumentos de
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mudanca, de desafio para desenvolver respostas novas e solucdes cria-
tivas e ndo meramente como processos que tenham que se conformar
arealidade.

Acreditamos que educar para a diversidade é uma forma de me-
diar culturas, formando para a cidadania e para a pluralidade. E isso que
faz humana a sociedade e que nos enriquece cotidianamente. Ainda
para Burguet (2005, p. 46-47),

As vezes, conviver harmonicamente comporta saber
fazer acordos para superar a discordia em que vive-
mos com os outros e frequentemente com nds mes-
mos. [...] Por isso muitas vezes devemos enfrentar, em
primeiro lugar, tantos ruidos ensurdecedores que nos
contaminam para transforma-los em sons harmoni-
cos. Na pedagogia devemos trabalhar o siléncio, en-
saiar o siléncio. Voltar ao que é mais natural na pessoa.

Para Nazareth (2009), a tensao desencadeada pelas crises que
provocam os conflitos deve ser administrada com cautela por meio da
mediacdo. Ela é a responsdavel por transformar situacées que possam
representar perigo em oportunidades de mudanca. Nesse sentido, en-
tendemos que, independentemente das formas como se apresentam,
encarar os conflitos como oportunidade é dar uma nova chance ao ser
humano, é possibilitar que a sociedade possa caminhar para uma visao
dialética do processo de desenvolvimento social e politico.

Refletir sobre a questao dos conflitos na escola atualmente nao
€ uma tarefa facil, pois, social e culturalmente, vivemos uma realidade
que segue propagando uma concepcao da qual predominam aspectos
negativos, que devem, portanto, ser evitados. Pesam ainda sobre nés os
anos de ditadura militar, a pouca experiéncia em democracia e a per-
manéncia da cultura da violéncia, “do olho por olho, dente por dente.
Estas questdes, como nao poderia deixar de ser, refletem-se também no
ambiente escolar.

Assim, entender e enfrentar a concepgdo negativa do conflito
passa a ser tarefa da escola. Ela, na verdade, se vé forcada a fazer essa
analise para poder, na medida de suas possibilidades, ndo apenas des-
mistificar as concep¢des equivocadas, mas também desenvolver formas
adequadas de administracao dos conflitos, no sentido de potencia-los
como fomentadores da aprendizagem.
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Mas como pode a escola promover essa nova visdo dos conflitos
frente a uma cultura na qual eles sdo mal compreendidos e mal vistos,
tornando-se, muitas vezes, as principais causas da violéncia? Para isso,
pensamos que é importante introduzir na instituicao escolar novos con-
ceitos de administracdo positiva de conflitos. Vemos como necessario
aproximar o conflito da ciéncia e desenvolver a arte de aplica-la a educa-
dores, professores, estudantes, profissionais e a todas as pessoas interes-
sadas em enfrentar as situacées conflituosas, melhorando suas relacoes
consigo mesmas e com seus semelhantes.

Segundo Burguet (2005, p. 42),

Os alunos necessitam entender os conflitos, aprender
formas alternativas para resolvé-los e buscar solugées
que sejam satisfatorias para todos. Ai esta o eixo fun-
damental para desfazer o intrincado complexo de ra-
zoes que os conflitos costumam provocar: partir da
base de que sua resolucéo e/ou gestdo ndo supde um
ganhador e um perdedor; partir da base de que os
dualismos apenas se tornam fonte de novos conflitos
futuros e de fundamentalismos de todo tipo; partir da
base de que uma boa prevencao se inscreve em uma
boa gestao dos conflitos presentes.

Por inimeras vezes nos deparamos com situacbes em que visua-
lizamos posturas que potencializam a atitude competitiva realcada pelo
autor, em que um deve ganhar e o outro deve perder, e ndo nos damos
conta de que é possivel e necessario, nessas situacoes, fazer uma inter-
vencao mediadora com objetivos pedagdgicos, mesmo porque, como
afirma Burguet (2005), a paz nao vem sozinha.

Marimon e Vitarrasa (2005) destacam outro componente impor-
tante do conflito, que sdo as emocdes. Para as autoras, certa carga emo-
cional sempre acompanha os conflitos e as vezes constituem sua princi-
pal causa. Desta maneira, pensar em uma forma pedagdgica de trabalhar
com os conflitos na escola é chamar para o didlogo aqueles sujeitos que
estdo envolvidos emocionalmente e que, assim, tém dificultado o alcan-
ce de uma consciéncia critica diante de determinada situacdo. A emocao
nao trabalhada ou ndo mediada, por vezes, pode cegar os sujeitos, sendo
necessario retird-los do plano imediato e aproxima-los do plano mediato.

Quando meninos e meninas ja podem identificar
emocbes e descobrir formas de superar aquelas que
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sdo desagraddveis, é possivel aplicar esses conheci-
mentos a situacdes reais que se apresentem na vida
escolar. O exercicio dessas habilidades proporciona
a meninos e meninas uma grande confianca. [...] O
conhecimento das emocdes, de que situacdes as pro-
vocam e de como maneja-las é indispensavel para
aprender a resolver conflito [...]. (MARIMON; VITARRA-
SA, 2005, p. 70).

Se pensarmos que emocgdes e conflitos acompanham um ao
outro, concluimos que eles podem aproximar-se positivamente quan-
do perpassados por uma consciéncia critica dos sujeitos, pois a emo-
¢ao que os separa é a mesma que os aproxima. Narrar e escutar sao o0s
exercicios basicos da mediacao de conflitos. E a habilidade do dialogo
que aparece aqui como um importante elemento desse processo de
mediacao pedagdgica. Para Danti (2005), nao ha mediacao sem comu-
nicagao.

Conflitos constituem oportunidades de aprendizado para os
alunos, para os professores e toda a comunidade escolar, onde as “bri-
gas” que ocorrem precisam ser percebidas como pistas para situagdes
que devem ser trabalhadas. As salas de aula livres de desavencas é que
sdo incomuns. Além disso, o professor ndo deve ter pressa para resolver
a desavenca. Conflitos também ensinam e mais importante que solucio-
nar a discérdia é a maneira de encara-la. O maior desafio é nao tomar
partido, pois, quando isso ocorre, um lado sempre se julga injusticado e
a situacdo tende a se repetir.

As novas formas de pensar os conflitos nos ajudam a compreen-
der a dinamica das relacbes interpessoais e nos possibilitam perceber as
mediacdes pedagodgicas que eles carregam (VASCONCELOS, 2008). Nas
sociedades complexas como as atuais, prevalecem os aspectos relacio-
nais, os quais exigem uma abordagem também mais complexa dos con-
flitos. Exigem que se ampliem os espacos para solu¢ées emancipatorias
e dialégicas nas disputas e na sua gestao.

Conforme Marimon e Vitarrasa (2005), é um equivoco acreditar
que educar para paz pressupoe a erradicacdo do conflito, pois, como um
fendmeno caracteristicos das relacdes humanas, sua eliminacdo é im-
possivel. Para a autora, a negatividade dos conflitos esta justamente na
forma violenta como sao vividos. Dai que, segundo ela, educar para paz
seja educar para aprender a enfrentar os conflitos de forma nao violenta,
proporcionando o desenvolvimento de habilidades com esse fim.
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Desta maneira, a mediacdo pedagogica e dialética de conflitos
pode fortalecer a escola como um espaco politico-pedagdgico, forma-
dor de sujeitos politicos e criticos, que exercitam o didlogo nas situacdes
de crise e promovem a mediacdo entre as partes. Por estarmos implica-
dos na construcao de uma sociedade democratica, necessitamos trans-
formar o espaco escolar em um espaco de educacdo para a diversidade,
para o didlogo, a participacao e a liberdade.

Consideracées finais

Nao resta duvida de que vivemos tempos conflituosos na so-
ciedade como um todo e, em particular, na realidade escolar, que ja ha
décadas vé questionados seus pressupostos basicos. Especificamente
na realidade brasileira, avizinham-se momentos de tensao, repletos de
conflituosidade, visto que algumas questdes que se pensavam consen-
suadas voltam a discussao, e de uma maneira que colocam em xeque até
mesmo as relacdes democraticas, em que pese o muito que precisamos
avancar na construgao das mesmas.

De todo modo, devemos seguir avancando. Com grande frequén-
Cia, as escolas sdo noticia nos meios de comunicacao e nas redes sociais,
nos quais se fazem presentes episddios de violéncia e conflito. Isso acaba
causando certo alarme social e exige de nés, educadores, em especial os
orientadores educacionais, uma resposta pedagdgica mais qualificada e
melhor conduzida. Essa realidade requer uma mudanca na pratica do-
cente e na formacédo dos professores e gestores escolares, para que seja
melhor administrada. Parece ser cada vez mais necessaria a formacao dos
educadores no conhecimento sobre os conflitos e nas suas formas de
gestao.

O modo como gerimos os conflitos na escola indica sobre quais
bases estamos edificando a sociedade que queremos: com didlogo e
participacdo ou com imposicao e exclusdo dos envolvidos? A ideia nor-
teadora deste artigo foi provocar o repensar sobre o que temos enten-
dido sobre os conflitos e de que formas, nds, orientadores educacionais
e professores, temos proporcionado em nossas escolas espagos para a
sua mediacao.

Pensamos que administrar situacdes de conflito com atitudes
pacificas, tomar decisdes saudaveis e respeitosas, manter boas rela-
¢Oes interpessoais, sao aquisicdes que os principios da mediacao pe-
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dagdgica e dialética podem proporcionar a comunidade escolar. Desta
maneira, talvez seja possivel capacitar os sujeitos envolvidos, a fim de
que provoquem mudancas na escola e a transformem em um espaco
democratico, onde se possa vivenciar os valores da cidadania e da so-
lidariedade.
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A correcdao da producao escrita no Caderno Saberes e
Aprendizagens do municipio de Sdao Paulo sob o olhar da autoria
e da subjetividade

Julio César de Carvalho Santos’
Vanessa Stochi Lucri?

RESUMO

Este trabalho é o resultado de uma pesquisa sobre as motivagdes e
andlises de autoria e subjetividade presentes nas grades de correcao de
producao textual oferecidas no Caderno de Saberes e Aprendizagens
de Lingua Portuguesa da Cidade de Sao Paulo - Volume 1, distribuido
em 2018. A pesquisa foi motivada a partir do seguinte questionamento:
estaria essa referéncia de correcdo permitindo que o professor avalie
o texto dos alunos partindo desses dois conceitos mencionados -
autoria e subjetividade? O objetivo deste estudo foi verificar como os
procedimentos de correcao avaliam as questées de autoria dos alunos.
Para tanto, utilizaremos como fundamento tedrico as propostas de
andlise mencionadas no Curriculo da Cidade, por meio do eixo praticas
de producdo de texto escrito e as consideracdes de subjetividade da
escrita. Para realizar este trabalho foi utilizado um corpus composto
de correcbes de minicontos elaborados por alunos pertencentes ao
chamado Ciclo Autoral, a partir da grade de correcdo proposta pelo
Caderno da Cidade. Os resultados apontam que determinada grade
da margem a respostas avaliativas dicotomicas por parte do professor,
como “sim” ou “nao’, e ndo colaboram para que o processo de correcao
permita ao professor observar as marcas de subjetividade do aluno.
Conclui-se que tal questionamento do material ndo destaque uma
avaliacdo aprofundada da subjetividade e autoria do aluno, abrangendo
uma parte superficial dos indicios de autoria e uma conceitualizagao
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vaga do que seria subjetividade, podendo trazer um olhar pouco
reflexivo no processo de correcao.

Palavras-chave: Curriculo. Redacdo. Autoria. Subjetividade.

The correction of written production in the “Caderno Saberes e
Aprendizagens” of the city of Sdo Paulo under the perspective of
authorship and subjectivity

ABSTRACT

This work is the result of a research on the motivations and analysis
of authorship and subjectivity which are part of the text production
correction sheet offered in the “Notebook of Knowledge and Learning
of Portuguese Language of the City of Sdo Paulo - Volum 17, distributed
in 2018. The research was motivated from the following question:
would be this method of correction allowing the teacher to evaluate
the students’ texts from these two mentioned concepts - authorship
and subjectivity? The aim of this study was to check how the correction
procedures evaluate the questions written by the students. For this
analysis, we are going to use, as theoretical basis, the proposals of
analysis mentioned in the curriculum of the city throughout the focus
on written text production practices and the subjectivity considerations
to the writing. To accomplish this work, a corpus made of corrections
of short stories elaborated by students from Authoral Circle was used,
from the correction sheet presented by the Caderno da Cidade (city
brochure). The results show that determined sheet correction gives
room to dichotomous evaluatives answers by the teacher, such as “yes”
or“no’, and do not help in order to the correction process allows to the
teacher see the subjectivity marks of the student. It is concluded that
such questioning of the subject does not highlight a deep evaluation
of the student subjectivity and authorship, embracing a superficial
part of the evidences of authorship and a vague conception of what
subjectivity would be, and it can reveal a poor reflexive view of the
correction process.

Keywords: Curriculum. Essay. Authorship. Subjectivity.
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La correccion de la produccion escrita en el Cuaderno Saberes
y aprendizajes del municipio de Sao Paulo bajo la mirada de la
autoria y de la subjetividad

RESUMEN

Este trabalho é o resultado de uma pesquisa sobre as motivacoes e
andlises de autoria e subjetividade presentes nas grades de correcao de
producao textual oferecidas no Caderno de Saberes e Aprendizagens
de Lingua Portuguesa da Cidade de Sao Paulo - Volume 1, distribuido
em 2018. A pesquisa foi motivada a partir do seguinte questionamento:
estaria essa referéncia de correcdo permitindo que o professor avalie
o texto dos alunos partindo desses dois conceitos mencionados -
autoria e subjetividade? O objetivo deste estudo foi verificar como os
procedimentos de correcao avaliam as questées de autoria dos alunos.
Para tanto, utilizaremos como fundamento tedrico as propostas de
andlise mencionadas no Curriculo da Cidade, por meio do eixo praticas
de producdo de texto escrito e as consideracdes de subjetividade da
escrita. Para realizar este trabalho foi utilizado um corpus composto
de correcbes de minicontos elaborados por alunos pertencentes ao
chamado Ciclo Autoral, a partir da grade de correcao proposta pelo
Caderno da Cidade. Os resultados apontam que determinada grade
da margem a respostas avaliativas dicotomicas por parte do professor,
como “sim” ou “nao’, e ndo colaboram para que o processo de correcao
permita ao professor observar as marcas de subjetividade do aluno.
Conclui-se que tal questionamento do material ndo destaque uma
avaliacdo aprofundada da subjetividade e autoria do aluno, abrangendo
uma parte superficial dos indicios de autoria e uma conceitualizacdo
vaga do que seria subjetividade, podendo trazer um olhar pouco
reflexivo no processo de correcao.

Palavras clave: Plan de estudios. Escritura. Autoria. Subjetividad.

Introducao

Os professores de lingua materna sao expostos ao desafio de en-
sinar escrita em todas as séries do ensino regular no Brasil. Embora o ato
de ensinar a escrever seja imprescindivel, considera-se um grande desa-
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fio para o professor, ja que em sua formacao académica, os docentes nao
sao preparados para tal, assim, como mencionado por Hillocks (2006,
p.50, traducao nossa): “ [...] as faculdades e universidades simplesmente
nao preparam os professores para o ensino da escrita, o que acarreta o
problema da escrita nas escolas”?

Em virtude da deficiéncia na formacao de professores quanto
ao ensino da escrita, o livro didatico, em alguns casos, torna-se o Unico
suporte para o professor. Desse modo, o docente esta sujeito a uma pro-
posta de correcdo de escrita limitada a procedimentos de correcdo que
podem ndo corresponder as expectativas de seus alunos.

Como proposta de analise desses procedimentos de correcao
de escrita que podem sancionar limites ao processo de correcdo, esta
pesquisa tem como tema analisar a grade de correcao sugerida pelo Ca-
derno da Cidade de Lingua Portuguesa do Municipio de Sao Paulo* do
ciclo autoral, que corresponde ao sétimo, oitavo e nono anos. Especifica-
mente, visa examinar o eixo “indicios de autoria’, indicado como um dos
critérios na avaliacao da producao escrita dos alunos desse ciclo.

O Caderno da Cidade foi adotado nas escolas municipais da ci-
dade de Sao Paulo, em meados de marco de 2018, com a proposta de
atender a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), que pretende uni-
ficar o ensino regular em todo o Brasil. Diante de novas perspectivas
de ensino, esse material tem como meta atender no ensino de lingua
materna a quatro eixos organizadores: pratica de leitura de textos, pra-
tica de escuta e producéo de textos orais, pratica de andlise linguistica e
prética de producao de textos escritos. E a partir do ultimo eixo em que
serao baseados os estudos deste trabalho, por meio da grade de corre-
¢ao de texto escrito sugerida.

Desse modo, o objetivo geral deste estudo visa investigar como
se organizam os procedimentos de correcao propostos pelo Caderno da
Cidade, tendo como objetivo especifico analisar o eixo “indicios de au-
toria’, investigando como as marcas de subjetividade sao consideradas
na avaliacao de texto escrito. Diante disso, despertam-se as seguintes

3 Colleges and universities simply do not prepare teachers for the teaching of writing, and
therein lies the problem with writing in the schools.

4 O Caderno da Cidade faz parte do material didatico disponibilizado a professores do ensino
fundamental da rede municipal de ensino de Sao Paulo. Por se tratar de um material cuja
consulta apenas estd autorizada para o membro docente da respectiva rede, nesta pesquisa
ndo foi possivel disponibilizar o material, por ndo ter autorizacdo prévia de divulgacao,
contudo, a parte em que consiste o cerne da analise sera divulgada para estudo.
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perguntas de pesquisa: estaria essa referéncia de correcdo permitindo
que o professor avalie de maneira efetiva o texto dos alunos quanto as
questdes de autoria e subjetividade? Ela estaria oferecendo ao aluno um
retorno que melhoraria sua escrita?

Esta pesquisa se justifica, porque salienta a importancia de se
considerar no processo de correcao de texto escrito a subjetividade do
aluno, como um indicio importante de autoria e de construcao do texto.
Quando em uma correcdo padronizada ndo permite absorver a intencio-
nalidade do redator com a escolha de suas palavras e pensamentos, per-
de a possibilidade de trabalhar com o texto a partir daquilo que o aluno
demonstra como relevante, ou seja, seu posicionamento no mundo.

Teoricamente, a analise foi embasada nas questdes do sujeito
quanto a linguagem, por meio das teorias de Lacan e Ducrot; das pro-
postas de Riolfi e Magalhédes sobre o comportamento do sujeito nas pro-
ducoes escritas e um estudo a partir das proposicoes a respeito do eixo
pratica de producao de texto escrito, abordada no Curriculo da Cidade
do municipio de Sao Paulo. Além de tanger as teorias pos-criticas do
curriculo discutidas por Stephen Ball e Richard Bowe (1992) no chamado
Ciclo de Politicas.

Para realizar este trabalho, foi utilizado um corpus composto de
minicontos elaborados por alunos pertencentes ao chamado Ciclo Au-
toral, a partir da grade de correcao proposta pelo Caderno da Cidade.
Os resultados apontam que determinada grade dd margem a respostas
avaliativas dicotdmicas por parte do professor: “sim” ou “nao”. Conclui-se
que tal questionamento do material ndo permite uma avaliacdo apro-
fundada da subjetividade e autoria do aluno, abrangendo uma parte
superficial dos indicios de autoria e uma conceitualizacdo vaga do que
seria subjetividade, podendo trazer um olhar pouco reflexivo no proces-
so de correcao.

Pressupostos tedricos

A formacao do Curriculo da Cidade de Sao Paulo

O Brasil passou por varios processos de construcao do curriculo
escolar. Nos anos 80 (periodo de redemocratizacdo do pais), por exem-
plo, as teorias criticas do curriculo passaram a ter grande influéncia nas
construcdes desses documentos; ja nos anos 90, vivenciamos o perio-
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do do multiculturalismo, dos estudos culturais e de género, periodo das
teorias entdo chamadas pos-criticas. Nos anos 2000, o pais estava imerso
nas teorias pds-estruturalistas, periodo em que os embates passaram a
ter grande importancia para os negros e os indigenas.

Nos dias atuais, as teorias sofrem uma forte influéncia dos orga-
nismos multilaterais, como o Banco Mundial, buscando promover com-
peténcias dirigidas a resolucao de problemas imediatos. Isso sob um
viés sociolégico e intercultural da sociedade, ou seja, com o olhar aten-
to a diversidade (NEIRA, 2018). Vale lembrar que concomitantemente
a essas teorias, as teorias tradicionais do curriculo sempre estiveram
presentes.

O surgimento de uma proposta de reformulacdo para o curricu-
lo da Educacgdo Basica vem ao encontro desses novos conceitos, tendo
como prioridade a necessidade de se elevar os indices dos resultados
obtidos em avaliacdes de larga escala, que estdo sendo aplicadas, prin-
cipalmente na rede publica de ensino (GERALDI, 2015). Com o resultado
obtido nessas avaliacdes, emerge a necessidade de também reformular
o curriculo de novos professores, o que desencadeou a participacdo de
reconhecidos professores universitarios, além de pesquisadores e téc-
nicos na formulacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em
consonancia com a BNCC, a Secretaria Municipal de Educacao de Séao
Paulo, em 2017, produz o Curriculo da Cidade, que segundo o docu-
mento:

O Curriculo da Cidade busca alinhar as orientacdes curriculares
do Municipio de Sdo Paulo ao processo de construcao da Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), documento que define as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes brasileiros tém direito ao longo da
Educacéo Basica. (SAO PAULO, 2017, p.12)

Quanto ao curriculo de Lingua Portuguesa, O Curriculo da Cida-
de tem como proposta de trabalho o ensino da linguagem a partir do
texto, sendo este considerado como materialidade do discurso, em que
a lingua se materializa, tornando-se linguagem (SAO PAULO, 2017). Se-
gundo o documento, para que o uso do texto seja considerado relevan-
te no processo ensino-aprendizagem, faz-se necessario que o repertorio
trabalhado tenha correspondéncia direta com o meio social em que o
aluno se insere, ressaltando a necessidade de que a“linguagem verbal é
uma prética social” (SAO PAULO, 2017, p. 85).
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Para entender essa proposta de que a linguagem verbal sejauma
pratica social, o Curriculo da Cidade se baseia em quatro eixo organiza-
dores, propostos por Geraldi (2012) e Lerner (2002): pratica de leitura de
textos; pratica de producao de textos escritos; pratica de escuta e pro-
ducdo de textos orais e pratica de analise linguistica. Para esta pesquisa,
o enfoque serd analisar o eixo pratica de producdo de textos escritos.

Os procedimentos de correcao de texto escrito no Curriculo da Cidade

Observando as teorias do curriculo, nota-se que desde as
teorias tradicionais, principalmente desde Bobbit, houve o questio-
namento de qual seria a real utilizacdo social do documento. O autor
mencionado também cita a necessidade de expor os objetivos edu-
cacionais nos curriculos com clareza. Essas ideias das teorias tradicio-
nais refletem nas teorias contemporaneas - até porque se sabe que as
teorias convivem entre si e ndo se desmembram inteiramente diante
de uma novidade. Com isso, atualmente, olhando para a disciplina de
Lingua Portuguesa, na correcdo de redacdes, had essa necessidade de
clareza: o aluno deve saber o que estd sendo avaliado, assim tem uma
chance de observar seu desenvolvimento intelectual, ou seja, aqui, o
curriculo ja é visto como um instrumento de motivagao - logo, tem
relevancia social.

A producéo de texto escrito faz parte do cotidiano dos alunos
do ensino bésico ha bastante tempo, e muitos manuais de propostas de
correcdo ja foram utilizados como recurso para os professores na atri-
buicdo de uma possivel nota nessas producdes. Embora esses manuais
apontem uma direcao para a correcao das redacoes, eles deixam de lado
algumas particularidades que possam contribuir na progressao escrito-
ra dos alunos, sujeitando os docentes a apenas observarem termos es-
pecificos que se distanciam da criatividade e subjetividade do leitor.

E fato que ha géneros em que a subjetividade nao deva aparecer
e que os alunos precisam conhecer, pois sao imersos na sociedade e de
algum modo serao produzidos por eles, no intuito de atingir um deter-
minado objetivo. O preenchimento de um formulario de inscricdo para
um concurso, por exemplo, ndo trara tracos de subjetividade declarada,
em virtude de seu carater estritamente informal.

Contudo, em se tratando de producdes narrativas no ambito do
Ensino Fundamental essas marcas de subjetividade ficam evidentes e
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precisam ser consideradas como um indicio de singularidade. Partindo
desse pressuposto, o docente poderd ser capaz de compreender qual a
intencao da producdo de um determinado enunciado em um contexto
escrito.

De acordo com Ducrot (1987, p. 166) “[...] como fragmento do
discurso - o enunciado deve ser distinguido da frase, que é uma constru-
¢ao do linguista, e que permite dar conta dos enunciados”. Desse modo,
ao avaliar o texto baseando-se apenas na construcao da frase pelo viés
da estrutura gramatical, desconsidera-se como o discurso produzido foi
evidenciado no enunciado e a capacidade criativa do autor.

Cada enunciado caracteriza o seu sujeito, pois a escolha da for-
macado de enunciados vem ao encontro daquilo que o autor conside-
ra como relevante e que faz parte de seu contexto social. Para Bakhtin
(1992, p. 283), “o enunciado - oral e escrito, primdrio e secundario, em
qualquer esfera de comunicacdo verbal - é individual, e por isso pode
refletir a individualidade de quem fala (ou escreve).” Se o enunciado re-
flete a individualidade do sujeito, as concepgdes de autoria acabam por
ser demarcadas nesse processo, ja que a forma de organizar o discurso
caracteriza o seu produtor.

Segundo Faraco e Negri (1998), o conceito de autoria esta no po-
sicionamento do autor em relacdo as vozes que constituem o discurso,
ou seja, diante dos diversos discursos que sao produzidos, aqueles nos
quais o autor se baseia, revela seu posicionamento, caracterizando-o. Es-
sas escolhas acabam por revelar a singularidade do sujeito, pois, confor-
me Riolfi e Magalhdes (2008, p. 98), “Expressar singularidade demanda
a coragem de expor a prépria diferenca em se tratando de escrever um
texto”

Para tal clareza avaliativa e desenvolvimento, hd a demanda do
chamado curriculo ativo. Um curriculo visto como um percurso e nao
mais como um documento disciplinador. Diante disso, as grades de cor-
recdo seriam um passo direcionando essa caminhada a ser feita pelo alu-
no. Contudo, a no¢do de grade avaliativa pode acabar sendo fechada em
si mesma, se nao for olhada criticamente. Ha de se valorar os aspectos
nao gramaticais da correcdo, para que ela ndo ganhe um carater estan-
que, ou seja, é preciso ter um olhar atento e ndo automatizado para as
producdes textuais e para a autoria, especificamente para a subjetivida-
de, para a necessidade de a avaliagao de um texto ultrapassar os limites
superficiais de correcao.
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A subjetividade, quando observada, ultrapassa os limites for-
mais do texto. Ela mostra, além da criatividade dos alunos, suas marcas
de autoria. Entretanto, esse olhar critico necessario muitas vezes é ne-
gligenciado pelo professor, que possui uma sobrecarga laboral, e acaba
secundarizando a importancia da criticidade e de aspectos ndo formais
das redacgodes, o que seria um obstdaculo a ser pensado.

Hoje, vivenciando as teorias pds-criticas, um dos conceitos nor-
teadores de curriculo foi o de multiculturalismo, em que varios grupos
sociais ganharam direito a representacdo. Assim, com esses percursos
curriculares, observa-se que as pessoas dao sentido a realidade, e nao
estao mais a representando, simplesmente: ha a negociacao dos senti-
dos, e a identidade é construida por meio da linguagem também. Com
isso, a nocdo de identidade e de subjetividade teve espaco com o pas-
sar das décadas: tem-se a identidade pensada como representante das
diferencas, como aquilo que eu quero ser; e a subjetividade, ainda que
discretamente destoante da nocdo de identidade, advém desta: se é nas
minhas relagdes e espacos sociais que crio a minha identidade, nela esta
refletida a minha subjetividade, que também é marcada pelas diferen-
cas.

Essa visdo de identidade das teorias curriculares atuais esta cal-
cada nos estudos culturais que sao sensiveis as diferencas, logo, hd um
passo que se afasta do chamado daltonismo cultural, a visdo homoge-
neizadora do professor, para um olhar em gradiente para essas diferen-
gas, assim, volta-se o olhar para a nogdo de subjetividade, de maneira
reforcada pela nocédo de autoria e isso foi refletido na grade de correcdo
em estudo, embora de forma pouco reflexiva. Além da criatividade, a
andlise aprofundada da subjetividade mostraria o refinamento da escri-
ta do aluno, sua atividade de agenciamento de texto, indo além do que
se espera de uma redagao regulada por um avaliador que observa so-
mente se um texto esta seguindo determinado género textual.

Em detrimento de uma correcao em que os valores de autoria
e subjetividade fossem considerados no processo de correcao de texto
escrito, apresenta-se a grade de correcao sugerida pelo Caderno da Ci-
dade - Saberes e Aprendizagens do 9° ano, cujo apontamento sobre os
elementos de autoria e subjetividade na producdo de minicontos ape-
nas revela questionamentos que nao permitem ao professor considerar
a autoria e a subjetividade como termos relevantes no processo de cor-
recao.
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Quadro 1 - Ficha de avaliacao “Miniconto”

Ficha de Avaliagao = Miniconto - Para o(a) professor(a)

EIXO PONTUAGAO CRITERIDS

Adeguagio = 0 miniconto faz referéncia a0 tema ou 8 um dos contos escolhidos pela
B0 tema turma e foi bem arficulado pelo autor?

Aspectos discursivos:

Ha concis3o, isto &, o poder de sintese. Do latim, o significado estaria
prdxima & “arte de coriar”.

Contém elemento de namatividade - stividede de namar ou contar uma
histdria?

Esta presente a intertextualidade ou, em outras palavras, a relagdo dire-
ta ou indireta que se estabelece com oulros textos?

H& emprege de linguagem simples, direta e extremamente informal?
Faz um recorte preciso de um momento que significa muito, mas com
poucas palavras?

Usa de recursos linguistico-discursivos, fais como paradoxo, ironia e a

sétira?
*  Insere novos formatos, ndo-literdrios, de tecnologia & meios de comu-
Adequagao nicagéo modemos?
ao Género = A linpuagem estd sdequada a0 leitor & a0 portador em que O mInconio
circulard?

Aspectos linguisticos:
= O miniconto apresenta, coerentemente, emprego destes recursos?
2. Sindnimos, hiperdnimos, hiptnimaes, repeticiies, reiteragies, prono-
mes e elipees a fim de evitar a repetico desnecessara?
b Articuladores textusis, marcadores conversacionais e verbos dicen-
di para introduzir falas de outrem?
Se houver, a paragrafacio estd adequada?
Hé emprego adequado de modos & tempos verbais?
Ha concordéncia nominal e verbal?
Houve cuidado com os tipos de relagfies estsbelecidas em oragies
de periodo composio?

e -]

Selegdo de palawas e expressdes gue ajudam B produzir sentidos
Indicos para o texto namativo?
Oya) auion(a) expressa um olhar subjetivo, sem deixar de lado o Bs-

Ao pecto interdiscursivo sobre o tema?
Ha cristividade - a agdo de (rejoriar sigo por meio de oulros discursos e iexdos.
O miniconto estd grafado de acordo com & variedade adotada para
Convengdes
i & redacao do texto?
da Escrita

A pontuacio estd adeguada e ajuda na constnugio de sentidos?

Fonte: Caderno da Cidade - Saberes e Aprendizagens 9° ano - Sao Paulo (2018, p.123)

Para efeito de analise, nesta pesquisa, destaca-se examinar mi-
nicontos produzidos por alunos do 9° ano, observando apenas o eixo
indicios de autoria sugerido pela ficha de avaliacao. Posteriormente,
em contrapartida ao que foi sugerido pelo curriculo, demonstram-se
alguns apontamentos que ndo foram considerados no processo de ava-
liacdo do texto e denotam valores significativos de autoria e subjetivi-
dade.
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Analise de dados

para esta pesquisa, foram selecionadas quatro producées de mi-
nicontos com o intuito de analisar o item “indicios de autoria’, que per-
tence a ficha de avaliacdo proposta pelo Caderno da Cidade do 9° ano
(Quadro 1). A proposta de producdo de miniconto, abaixo sugerida, vai
ao encontro do que o curriculo propde como atividades suplementares.
Estas atividades complementam as que foram praticadas no caderno
com o intuito de colaborar com a assimilacao do contetdo.

Proposta de atividade

Escolha um conto de fadas ou uma histéria que seja bastante co-
nhecida como referéncia ao seu miniconto. Lembre-se de destacar em seu
texto um fato importante da histdria original para que o seu leitor possa
entender a sua proposta.

Para a confec¢do de seu miniconto, observe as orientacées abaixo:

1. Seu texto ndo precisa ter um titulo, contudo, se houver, deve

fazer referéncia direta a histdria;

Utilize apenas o espaco limitado para escrever o miniconto;

Ndo se esqueca de que o miniconto é uma narragdo, portanto,
vocé deve escrever uma historia.

No processo de avaliacdo dos minicontos, o professor usou
como base a ficha de correcdo do caderno, na tentativa de observar as
competéncias que os alunos atingiram na producdo do texto. Quando
observado o quadro: Indicios de autoria, a proposta de correcao apenas
exige respostas com o valor de sim ou nédo. Seguindo esse modelo, o va-
lor da autoria do aluno e de seu valor subjetivo a produc¢do nao se torna
um objeto de investigacdo interessante por parte do professor. Observa-
-se, a partir dos minicontos escolhidos, que a perda de uma analise mais
criteriosa dos textos nao estimula o professor, a partir dessas producoes,
a observar o comportamento dos alunos quanto a sua subjetividade, e
por intermédio disso, promover atividades que sejam motivadoras ao
estudante.

Na busca de se obter um sentido ao texto, é prudente reconhe-
cer quais os indicios que permeiam o valor significativo do enunciado, ja
gue tanto na fala quanto na escrita a forma que se organiza o enunciado
denuncia o que se quer dizer com aquilo. Perante isso, assim como relata
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Ducrot (1987, p.173), “[...] interpretar uma produgao linguistica consiste,
entre outras coisas, em reconhecer nela atos, e que este reconhecimento
se faz atribuindo ao enunciado um sentido, que é um conjunto de indica-
¢oes sobre a enunciacao”

As producdes selecionadas serdo analisadas a partir da propos-
ta feita pelo Caderno da Cidade, observando, como se sugere, avaliar
os indices de autoria e subjetividade. Posteriormente, serao discutidos
quais valores podem ser agregados ao enunciado escrito quanto a es-
ses mesmos critérios, por uma leitura mais detalhada. Para efeitos de
comparacao, os textos escolhidos foram criados a partir do Conto de
Fadas: Cinderela.

Exemplo 1

Cinderela entdo, desesperada, desceu as escadas correndo, mas ao
perceber que esqueceu um sapatinho, voltou e pegou, afirmando que “Esse
sapato é caro demais’”.

Resumo: Cinderela vendeu os sapatinhos, com o dinheiro comprou
um apartamento, enquanto o principe passou o resto de sua vida a procu-
rando. (Erik Rodrigues).

Exemplo 2

No final descobrimos que na verdade a perda do sapatinho de cris-
tal foi s6 um truque de Cinderela para conquistar o principe. E ndo é que
funcionou mesmo.... (Sara Leal)

Quadro 2 - Guia de correcdo das redagbes

: POSSIVEIS

INDICIOS DE AUTORIA RESPOSTAS
Selecdo de palavras e expressdes que ajudam a produzir Sim (x) Nao ()
sentidos para um texto narrativo?
O (a) autor (a) expressa um olhar subjetivo, sem deixar de Sim (x) Nao ()
lado o aspecto interdiscursivo sobre o tema?
Ha criatividade - a acdo de (re) criar algo por meio de Sim (x) Nao ()
outros discursos e textos?

Fonte: Elaborada pelos autores
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As marcas dos autores, no exemplo 1 e 2, pressupéem a presen-
ca de vozes que transpassam apenas a historia da Cinderela, assim como
defendido por Ducrot, o enunciado esta repleto de outras vozes que
compdem o sentido do texto e que autor nomeia de polifonia. No exem-
plo 1, o aluno inicia o texto em consonancia com a histéria ja conheci-
da, contudo, ele traz um comportamento diferente ao que é atribuido
a personagem. Pode-se notar a presenca de um valor cdmico ao texto,
sugerindo que Cinderela estava mais interessada no valor do sapato do
que realmente conquistar um principe encantado, enquanto no exem-
plo 2, a autora pée em xeque a ingenuidade da personagem, revelando
que a perda do sapatinho tinha sido uma estratégia nada inocente de
conquistar o principe.

O que torna os textos singulares, diante do conto-de-fada co-
nhecido, é o desprendimento do viés romantico proposto pelo conto,
valendo-se em abordar um comportamento da personagem voltado a
ambicao, independéncia financeira e o carater duvidoso da Cinderela.
Isso se justifica, por intermédio das teorias de Lacan (1996) quanto a
submissdo do sujeito ao significante. Nesse caso, o autores se incluem
na operacao de separagdo - em que o sujeito se afasta de um significante
qualquer - fugindo de um estereétipo da personagem apresentado pelo
enredo original.

Exemplo 3

Maquiagem, cabelo e vestido prontos. Agora sé preciso deixar meu
sapatinho de cristal no castelo e esperar o principe apaixonar-se e me tirar
dessa casa horrivel. (Cecilia Aparecida Souza Lima)

Exemplo 4

—Ah, se fosse comigo, eu logo diria para a fada madrinha:

—Ei, nGo quero ir ao baile coisa nenhuma, posso fazer outro pedi-
do?

—Claro, sou a sua fada madrinha., O que desejas?

—Um carro, uma casa, um iphone, uma bicicleta e uma nota 10
para esse miniconto maravilhoso. Fechado?

—Seu desejo é uma ordem. Kabrummmmmmm (Luis Fernando de
Carvalho Pinheiro)
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Quadro 3 - Guia de correcdo das redagdes

. POSSIVEIS

INDICIOS DE AUTORIA RESPOSTAS
Selecdo de palavras e expressdes que ajudam a produzir Sim (x) Nao ()
sentidos para um texto narrativo?
O (a) autor (a) expressa um olhar subjetivo, sem deixar de Sim (x) Nao ()
lado o aspecto interdiscursivo sobre o tema?
Ha criatividade - a acao de (re) criar algo por meio de Sim (x) Nao ()
outros discursos e textos?

Fonte: Elaborado pelos autores

Nos exemplos 3 e 4, despertam marcas de singularidade por
meio da escolha do préprio foco narrativo. Os autores se valem da 12
pessoa, retratando o enredo sob o olhar de Cinderela, o que ndo acon-
tece na versao original. No exemplo 3, a autora, assim como no exemplo
2, retrata que a personagem nao estava interessada apenas no prin-
cipe, mas naquilo que ele poderia oferecer “[...] me tirar dessa casa
horrivel”.

Os minicontos esperam que seus leitores ndo sejam apenas
conduzidos ao olhar estritamente conhecido da histdria, mas se estra-
nhem com o desfecho e percebam as marcas de singularidade e auto-
ria nesse novo contexto. Esse estranhamento do leitor, de acordo com
Riolfi e Magalhaes (2008), podem sancionar dois comportamentos: o
primeiro, observar que o significante ndo atende a priori o significado
do texto de origem, promovendo dessa forma um novo olhar sobre
o texto e o segundo, retroagir sobre o dizer para alcancar o objetivo,
valendo do teor criativo do autor para compreender sua ideia.

No exemplo 4, vale ressaltar a dinamica do autor em cumprir o
papel proposto pela atividade, valendo-se principalmente do humor.
As marcas da subjetividade do texto ficam evidentes quando o autor
retrata o que de fato considera como relevante a ser pedido a uma
fada madrinha: nada de principe, o interesse por bens materiais e uma
boa nota com o seu texto sdo mais significativos. Consoante Riolfi e
Magalhaes (2008), pode-se considerar que o aluno estd em uma posi-
¢ao subjetiva nomeada como Sujeito agenciado pelo aluno a partir do
cotejamento das demandas da cultura escolar e de uma ética propria,
em que o texto produzido por meio da obrigacdo de se escrever uma
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atividade escolar é permeado por uma construcao que identifica marcas
explicitas de singularidade.

Os exemplos apresentados discorrem a necessidade de um olhar
reflexivo quanto a subjetividade do sujeito no processo de escrita. Assim
como menciona Amatuzzi (2006, p. 94), “Subjetividade é o abstrato do
sujeito”. Desse modo, no ato de escrever, o aluno estd aquém de uma
escrita totalmente comprometida em realizar uma tarefa, mas podera,
por sua vez, demonstrar indicios de subjetividade que podem caracteri-
za-lo em seu processo de construcdo textual. Em uma atividade em que
o professor consegue inferir esses indicios tdo importantes para identifi-
car a singularidade do texto, pode-se encontrar meios de se trabalhar a
escrita com um objetivo muito mais critico do que aquele exposto, aqui,
pela grade de correcdo. O miniconto como objeto para identificacdo da
subjetividade se torna um instrumento enriquecedor nesse processo, ja
que sua estrutura permite que em poucas palavras o professor consiga
observar tais marcas mais rapidamente.

Consideragoes finais

O desenvolvimento deste estudo possibilitou uma andlise de
como as grades de correcdo oferecidas pelo Caderno da Cidade - Volu-
me 1, ainda que contendo um espaco dirigido para tais conceitos, ndao
se aprofundam na questdo da autoria e da subjetividade dos alunos. A
presenca de determinado quadro de correcao que trata desse assunto
parece ser um grande ganho no ensino de escrita nas escolas munici-
pais de ensino. Com a grade, o professor tem um método para guiar sua
correcao, método este que olha para as identidades dos alunos - ou pelo
menos tentam - como prevé os curriculos embasados no multicultura-
lismo contemporaneo.

Contudo, esse olhar se inclina para um mero formalismo escolar:
os conceitos citados seriam mais um ponto a ser cumprido pelo aluno
no momento de sua producao textual, visto que sua nota dependera do
cumprimento de tal categoria da grade, no caso, o quadro denominado
de autoria. Se na correcao o professor considerar que a escrita avaliada
é autoral, com marcas subjetivas, pontos a mais serdo atribuidos a reda-
¢ao e esse seguimento da grade torna-se secundario. Seria interessante
para possiveis analises futuras observar se no preparo do aluno para a
producao escrita o professor trabalhe em suas aulas a nocdo de autoria
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e subjetividade, instigando os alunos a observarem a si mesmos e suas
criacdes, como autores de seu préprio texto, e ndo apenas se pautando
em referéncias dadas pelo professor.
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Assisténcia Estudantil X Creches nas Universidades Publicas:
desafios para maes-estudantes

Marly de Jesus Sa Dias’
Brenda Vanessa Pereira Soares?

RESUMO

Discute a creche, como equipamento social publico/ de qualidade,
dever do Estado e direito de criancas, familias e mulheres-maes, no
contexto do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil. O estudo tem
como propodsito apreender como o Programa contribui para o acesso
e permanéncia de mulheres-maes-estudantes no ensino superior
brasileiro. Respalda-se em aportes tedricos, documentais e empiricos
e foi realizado com dezesseis mulheres e estudantes com filhos entre
zero e seis anos, de trés cursos majoritariamente femininos do Centro de
Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Maranhdo. Conclui-se que a
efetivacao do direito a creche pode contribuir para a reducao da evaséao
escolar em decorréncia da maternidade.

Palavras-chave: Creche. Assisténcia Estudantil. Mulheres. Maternidade.

Student Assistance X Daycare Center in Public Universities:
challenges for mother students

ABSTRACT

It discusses the daycare center, as a public social equipment, of quality,
duty of the State and right of children, families and mothers-mothers, in
the context of the National Program of Student Assistance. The purpose
of this study is to understand how this contributes to the access and
permanence of women-mothers-students in Brazilian higher education.

—_
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It issupported by theoretical, documentary and empirical contributions,
carried out with sixteen women and students with children between
zero and six years, of three major female courses at the Social Sciences
Center of the Federal University of Maranhao. It is concluded that the
realization of the right to daycare can contribute to reduce school
dropout due to maternity.

Keywords: Daycare. Student assistance. Women. Maternity.

Asistencia Estudiantil X Guarderias en las Universidades Publicas:
desafios para madres-estudiante

RESUMEN

Discute a la guarderia, como equipo social publico, de calidad, deber del
Estado y derecho de nifos, familias y mujeres madres, en el contexto
del Programa Nacional de Asistencia Estudiantil. El estudio tiene
como proposito aprehender cdmo el Programa contribuye al acceso y
permanencia de mujeres-madres-estudiantes en la ensefianza superior
brasilefia. Se basa en aportes tedricos, documentales y empiricos, que
se realiza con dieciséis mujeres y estudiantes con hijos entre cero y seis
anos, de tres cursos mayoritariamente femeninos del Centro de Ciencias
Sociales de la Universidad Federal de Maranhao. Se concluye que la
efectividad del derecho a la guarderia puede contribuir a la reduccién
de la evasion escolar debido a la maternidad.

Palabras clave: Guarderia. Asistencia Estudiantil. Las mujeres. La
maternidad.

Introducao

A insuficiéncia de creches publicas no Brasil € um fato concreto.
A midia veicula com frequéncia o drama de familias e, sobretudo, das
mulheres-maes para conseguir uma vaga nestes equipamentos sociais
e assim garantir que sua prole na faixa etdria de 0 (zero) a 3 (trés) anos
tenha acesso a educacao e assisténcia na primeira infancia, conforme
Ihe assegura a atual Carta Magna® do pais, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, dentre outros documentos legais.

3 A Constituicdo brasileira, promulgada em 1988, apds ampla mobilizacdo e luta dos
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Consoante o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE), divulgado pela Agéncia Brasil (2017), a falta de vagas em creches
atinge principalmente as familias com rendas mais baixas. Realidade
igualmente constatada pelo estudo intitulado “Centendrio da Infancia
e Adolescéncia no Brasil”, publicado pela Fundacao Abring em 2017, no
qual consta que 70% das criancas de 0 a 3 anos nao possuem acesso a
creches no pais, e que muitas delas pertencem a familias de baixa renda
(FUNDACAO ABRINQ, 2017).

Outras informacgoes disponiveis no Observatério do Plano Na-
cional de Educacao - PNE, cuja fundamentacao se encontra no Sistema
de Verificacdo de Dados criado pelos Tribunais de Contas do Brasil, mos-
tram que somente 10,1% dos municipios brasileiros atenderam ao dis-
posto na Lei 13.005/14 (Lei do Plano Nacional da Educacédo)* em 2016,0
que significa que, dos 5.565 municipios existentes no pais, apenas 563
cumpriram a taxa de atendimento minima nas creches. Ou seja, fechou
o referido ano préximo a meta de atendimento prevista, que é de 50%
das criancas de 0 a 3 anos nas creches (OBSERVATORIO DO PNE, 2018).

Cumpre esclarecer que o Plano Nacional de Educacao (PNE)
é uma lei ordindria com vigéncia de dez anos, em vigor a partir de
26/06/2014. A mesma encontra-se prevista no artigo 214 da Constitui-
¢ao Federal e estabelece diretrizes, metas e estratégias de concretizacdo
no campo da Educacdo. Municipios e Unidades da Federacao devem ter
seus planos de Educacao aprovados em consonancia com este Plano.

Trata-se de uma realidade que, em certa medida, expressa a
negligéncia governamental brasileira para com a primeira infancia, no
que concerne ao direito a creches publicas (um direito ja conquistado),
bem como em relacdo ao direito das mulheres, mdes de criangas nessa
faixa etdria. Vale assinalar que a creche, como um direito das mulheres-
-maes, ndo equivale a reafirmacao de papéis historicamente atribuidos
ao feminino pelo patriarcado, mas sim, considera-las sujeito de direitos
e corresponsabilizar o Estado pela maternidade. A auséncia destes equi-

movimentos sociais constituidos por profissionais da educacdo, mulheres e feministas,
obrigou o Estado a tomar para si o dever de garantir atendimento em creche e pré-escola
as criancas de 00 (zero) a 06 (seis) anos de idade. Esta obrigacao esta expressa no artigo 208,
inciso IV, da Carta Magna de 1988.

4 Ainda que o governo brasileiro ndo tenha, legalmente, a obrigatoriedade de ofertar vagas
em creches publicas a todas as criancas de 0 a 3 anos, 0 mesmo se comprometeu através
do Plano Nacional de Educacéo (PNE) a que, até 2024, 50% da populagdo nesta faixa etdria estaria
matriculada em creches.
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pamentos sociais traz reflexos para suas vidas. Obriga-as a adocéao de ar-
ranjos diversos, para que possam usufruir de outros direitos, a exemplo
da educacao, trabalho, saude, dentre outros. Por nao disporem de um
espaco adequado que assegure assisténcia e educacédo para os filhos e
filhas, sujeitam-se a deixar suas criancas pequenas repletas de angustias
e insegurancas, sob cuidados de vizinhos, parentes, outros filhos mais
velhos ou até sozinhas. Realidade frequente também entre algumas es-
tudantes universitdrias na condicdo de maes.

Nao é incomum o relato de mulheres que engravidam durante
a vida académica ou até mesmo que adentram a Universidade com a/o
filha/o ainda pequena/o e enfrentam dificuldades para conciliar a vida
de estudante e o cuidado com a crianga. Mesmo com sonhos e esforcos,
ha as que trancam suas matriculas na Universidade por nao consegui-
rem compatibilizar estudo/cuidados com a prole e afazeres domésti-
cos, quando optam ou sao surpreendidas pela maternidade. De acordo
com estudo realizado pelo Férum Nacional de Pré-reitores de Assuntos
Comunitarios e Estudantis - FONAPRACE, a licenca maternidade apare-
ce como um dos principais motivos de trancamento do curso de gradua-
¢ao no Brasil (FONAPRACE, 2011, p. 239).

A Universidade tem discutido essa questao? O dilema dessas
alunas tem sido considerado quando se trata de evasao? O que diz o
Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) sobre essa situacao?

O presente artigo consiste em refletir sobre a creche nesse con-
texto do PNAES, com o esfor¢o de identificar de que modo o Programa
contribui para o ingresso e permanéncia das mulheres-maes-estudan-
tes nos cursos de nivel superior, especificamente na Cidade Universitaria
Dom Delgado, da Universidade Federal do Maranhdo - UFMA. Cumpre
ressaltar que, embora alguns estudos considerem que a creche néo seja
uma competéncia das Universidades, mas dos municipios, devido as
suas limitacdes de atribuicdes®, este direito esta previsto em seus do-
cumentos legais e, portanto, precisa ser problematizado e enfrentado.

Trata-se de um estudo de caso, de carater exploratério e quali-
tativo, alicercado em referenciais bibliograficos (livros e periédicos aca-
démicos impressos e/ou eletrénicos, teses, dissertacdes); documentais

5 Este posicionamento se apresenta no estudo de SILVEIRA (2012), mais precisamente em sua
Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-Graduacao em Politica Social da Universidade
Catolica de Pelotas — UCPEL, intitulada: “A assisténcia estudantil no ensino superior: uma
andlise sobre as politicas de permanéncia das universidades federais brasileiras”
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(relatdrios, tabelas estatisticas que versam sobre o estudo em pauta, do-
cumentos oficiais, tais como Constituicao Federal, Estatuto da Crianca e
do Adolescente, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e outros que res-
paldem o direito a creche), no intuito de aprofundar os conhecimentos
sobre a temética e verificar como esta vem sendo tratada nestas fontes
e de que modo assegura o direito das mulheres na condi¢ao de maes e
estudantes para adentrar e permanecer na Universidade.

A fase empirica contou com aplicacao de entrevistas semiestru-
turadas junto a 16 (dezesseis) mulheres-maes-estudantes, com filhos
entre 00 (zero) e 06 (seis) anos, integrantes de 03 (trés) cursos majori-
tariamente femininos do Centro de Ciéncias Sociais da Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA) - Cidade Universitaria Dom Delgado, a
saber, Biblioteconomia, Servico Social e Pedagogia. Cursos cuja selecao
considerou os seus respectivos cadastros no Sistema de Gestao de Ativi-
dades Académicas da UFMA (SIGAA-UFMA), além de ter levado em con-
sideracdo a construcao historica e social destas profissoes, tidas como
tipicamente “femininas’, procedimento realizado apds esclarecimentos
e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Para a ga-
rantia do anonimato de suas identidades na andlise qualitativa dos da-
dos, estas foram referenciadas no estudo pela expressdao “mulher-mae-
-estudante’, sequida da sequéncia numérica (1,2...).

Os resultados apontam que a construcdo e a manutencao de
creches nas Instituicdes de Ensino Superior podem contribuir para que
as mulheres-maes-estudantes ingressem e permane¢am no Ensino Su-
perior, concluindo-os de forma qualitativa, além de concorrerem para a
equidade entre homens e mulheres, no ambito académico, e reducdo da
evasao escolar na graduacao.

A assisténcia estudantil nas universidades brasileiras: algumas
consideracoes.

Por muito tempo, a educacdo das mulheres no Brasil foi volta-
da para o aprendizado dos cuidados domésticos e familiares (no lar e
para o lar). InUmeras foram as dificuldades e lutas travadas para que essa
educacao ultrapassasse o mundo privado da casa e seus arredores e al-
cancasse o patamar de direito. De forma processual, foi-se avangando:
do acesso restrito aos ensinamentos com preceptores em conventos no
periodo colonial a educacao primaria ofertada as meninas em escolas
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normais no periodo imperial, em que a carreira de professoras despon-
tava como o horizonte profissional socialmente aceito, até que se pudes-
se ingressar no ensino superior em fins do século XIX.

O primeiro curso de graduacdo no pais foi criado em 1808, com
a chegada da familia real portuguesa ao pais. Entretanto, as mulheres s6
tiveram acesso ao ensino superior em 1879, apds autorizacao concedida
por Dom Pedro ll, a época Imperador do Brasil. Exemplo disso destaca-se
a histéria de Augusta Generosa Estrela, que se formou em medicina em
Nova York, antes deste feito, no ano de 1876 e, ao retornar ao Brasil, foi
proibida de exercer sua profissao (BLAY; CONCEICAO, 1991 apud BEZER-
RA, 2010).

A presenca feminina ganha expressividade neste nivel de escola-
rizacao somente a partir do século XX, na década de 1960 (SOUZA; SAR-
DENBERG, 2013). Em fins desse século, estudos que discutem o ingres-
so das mulheres nas universidades brasileiras revelam uma tendéncia
no predominio delas tanto na matricula quanto nos concludentes dos
cursos universitarios (URPIA, 2009). Contudo, embora o hiato do géne-
ro entre homens e mulheres tenha sido numericamente significativo no
ambito do ensino superior, é preciso que se discuta em que condicbes as
mulheres adentram e permanecem no contexto académico quando sdo
ou tornam-se maes nessa trajetoria.

A insercao das mulheres nos cursos superiores no Brasil avan-
cou significativamente na ultima década. Dados do Censo da Educacéo
Superior de 2016, divulgados em 2017, dltima edicao do levantamento,
revelam que as mulheres representam 57,2% dos estudantes matricula-
dos em cursos de graduacao (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PES-
QUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017). Apesar dos numeros
acentuados que indicam que as mulheres superam os homens, ha fato-
res que ainda interferem neste processo, sobretudo quando o assunto é
a conciliacdo de papéis que envolvem o trabalho de casa, cuidados com
criangas pequenas e até outras atividades que extrapolam esse espaco,
como trabalhar fora e desenvolver atividades de lazer ou cuidados com
a propria saude.

E fato comprovado por varios estudos que, mesmo as mulheres
tendo alcancando o mundo publico (progressivo a partir da industriali-
zacdo do pais no inicio do século XX), ainda sdo as que mais realizam o
trabalho reprodutivo: afazeres domésticos, cuidado com os filhos, den-
tre outros, o que eleva suas dificuldades para que sejam exitosas numa
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carreira extralar®. Ainda que tenham condi¢bes de pagar por este servi-
¢o, em geral assumido por outra mulher, a supervisdo do mesmo, bem
como seu éxito ou fracasso, sera de sua responsabilidade.

Ante o exposto, percebe-se que a educacdao, como um direito
fundamental de homens e mulheres precisa ndo somente de reconhe-
cimento legal, mas de possibilidades concretas para que possa se ma-
terializar na vida de todas e todos, motivo pelo qual a politica de assis-
téncia estudantil, politica operacionalizada no ambito da educacao,
precisa, ao lado da legislacdo, ndo somente criar, mas implementar,
monitorar e avaliar mecanismos, a exemplo de creches, brinquedo-
tecas, que reduza os efeitos das desigualdades sociais (classe, raca/
etnia e género) no que se refere também as condicdes de ingresso
e permanéncia para homens e mulheres no ensino superior. Deste
modo, a transversalidade de género é algo que precisa se fazer pre-
sente em seu escopo, desde seu planejamento e demais etapas, em
face dos objetivos estabelecidos, que preconizam a igualdade entre
as pessoas.

De acordo com Silveira (2012), a assisténcia estudantil no Brasil
possui duas fases distintas, ambas extremamente relacionadas aos mo-
vimentos sociais, sobretudo ao movimento estudantil que se inicia em
1901, com Federacao dos Estudantes Brasileiros, e se fortalece nos anos
de 1930 na figura da Unido Nacional dos Estudantes — UNE, que durante
todo o século XX foi a principal organizacao das/os estudantes brasilei-
ras/os.

A primeira fase refere-se a acao de assisténcia estudantil no Bra-
sil que ocorreu nesta década de 1930, com a construcdo da Casa do Es-
tudante do Brasil, no Rio de Janeiro. Foi seguida de outras, a exemplo
da Reforma Francisco Campos, por meio do Decreto 19.85/031, deno-
minado Lei Organica do Ensino Superior, tida como a primeira acao de
regulamentacao da politica de assisténcia estudantil brasileira, conco-
mitante com a aprovacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras (SIL-
VEIRA, 2012).

6 Segundo relatério do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica divulgado em 2018,
as mulheres trabalham, em média, trés horas por semana a mais do que os homens,
combinando trabalhos remunerados, afazeres domésticos e cuidados de pessoas e, mesmo
com um nivel educacional mais alto, ganham, em média, 76,5% do rendimento dos homens.
Mais detalhes em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-
de-noticias/noticias/20234-mulher-estuda-mais-trabalha-mais-e-ganha-menos-do-que-o-
homem.html. Acesso em 12 ago.2018.
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Ao longo dos tempos, as Constituicdes foram dando
maior destaque a educacao, sendo aprovadas, tam-
bém, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo, que
trazem a questdo da assisténcia estudantil vinculada
a uma forma de ofertar igualdade de oportunidade a
todos. No ensino superior, ha registros de que desde
a formagao das primeiras universidades ja existiam
algumas ag¢des de assisténcia estudantil por meio de
casas de estudantes, programas de bolsas, descontos
ou isencao nos Restaurantes Universitarios, entre ou-
tros (SILVEIRA, 2012, p. 11).

Na Constituicdo de 1946, a Educacao é apontada no capitulo Il
“Da Educacéo e da Cultura’, especificamente no artigo 166, como um di-
reito de todos. A assisténcia estudantil se torna obrigatéria para todos os
sistemas de ensino, por meio do artigo 172:“Cada Sistema de Ensino ter3,
obrigatoriamente, servicos de assisténcia educacional que assegurem
aos alunos necessitados condicdes de eficiéncia escolar” (CONSTITUICAO
FEDERAL DO BRASIL, 1946 apud BALEEIRO; LIMA SOBRINHO, 2015).

A segunda fase da assisténcia estudantil, segundo Silveira (2012)
e Garrido (2012), inicia-se a partir da década de 1980. J4 no final dos anos
1970, com os sinais de enfraquecimento do regime militar, a UNE come-
¢ou a se reestruturar, apds sua ilegalidade na era ditatorial.

Com o protagonismo das/dos estudantes, as acdes dessa mo-
dalidade de assisténcia a/ao estudante adquirem a perspectiva de
direito ap6s ampla discussdo no meio académico sobre a questao da
permanéncia das/os universitarias/os nas instituicdes de ensino. Foram
importantes para este processo os Encontros Nacionais de Pré-Reito-
res de Assuntos Comunitarios e Estudantis e as reunides realizadas pela
Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior (ANDIFES), que resultaram em 1987 na criacdo do Forum Na-
cional de Pré-Reitores de Assuntos Comunitdrios e Estudantis (FONA-
PRACE).

Nas discussdes do FONAPRACE, era consenso as difi-
culdades que as instituicdes de ensino superior - IES
estavam encontrando para manter os alunos matri-
culados, por essa razdo salientavam a importancia
da politica de assisténcia estudantil. Argumentavam,
ainda, que para ser efetivada a redemocratizacdo da
universidade era imprescindivel garantir a permanén-
cia dos estudantes de baixa renda (SILVEIRA, 2012, p.
59).
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Sua aplicabilidade se processa a partir da promulgacao da Cons-
tituicdo Federal de 1988, cuja finalidade era, além de buscar a garantia
da efetividade dos direitos fundamentais e a prevaléncia dos principios
democraticos, também contemplar o processo de redemocratizacado da
educacao, mediante a universalizacdo do acesso e da gestao democrati-
ca, centrada na formacao da/o cidada/ao.

Em 2010, durante o governo de Luis Indcio Lula da Silva, o Mi-
nistério da Educagao passou a apoiar as/os alunas/os carentes das ins-
tituicdes federais de ensino superior por meio de um novo programa:
o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), regulado pelo
Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010, cuja finalidade é “ampliar as
condi¢des de permanéncia dos jovens na educacao superior publica fe-
deral” (BRASIL, 2010).

Dentre os objetivos do PNAES estao: democratizar as condi¢des
de permanéncia dos jovens na educacao superior publica federal, mini-
mizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais na permanéncia e
conclusao na educacéo superior, reduzir as taxas de retencao e evasao
e contribuir para a promocao da inclusao social pela educacao (BRASIL,
2010).

O PNAES se pauta na igualdade de oportunidades e contribui
para a melhoria do desempenho académico, a partir de medidas que
buscam combater situacdes de repeténcia e evasao. Tais acdes sdo exe-
cutadas pelainstituicao de ensino que recebe os recursos federais e deve
ainda acompanhar e avaliar o desenvolvimento do programa e prestar
contas ao Ministério da Educacao (BRASIL, 2012). Tais propdsitos exigem
acoes que contemplem também as demandas dos negros, dos pobres e
das mulheres, dentre as quais, as creches nas universidades.

A efetivacao do direito a creche nas universidades federais por
meio do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil: limites e
possibilidades

Constituida por uma trajetdria ladeada por lutas, principalmen-
te de movimentos de mulheres e feministas, a creche é compreendida
como um direito das mulheres (esteja inserida no mercado de trabalho
ou ndo), criangas e familias, dever do Estado, garantido na Constituicdo
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e no Estatuto
da Crianca e do Adolescente, dentre outros.
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Compreender a creche nessa perspectiva é essencial para que se
atente para os desafios que sua auséncia, como equipamento publico e
de qualidade, imprime na vida cotidiana das mulheres. A creche concor-
re para aliviar a carga delas no cuidado com os filhos, para que possam
desenvolver atividades qualitativamente fora do ambiente doméstico,
uma vez que esta conciliacdo de varios papéis, socialmente atribuido as
mulheres (mae, trabalhadora, dona de casa, cuidadora, dentre ouros),
nao se constitui tarefa facil.

Ha tempos que o conflito entre trabalhar/estudar/sair de casa
para outros fins e cuidar das/os filhas/os gera desafios para as mulheres
que também sao maes. Contudo, esta ndo é uma realidade individual
que deve ser negligenciada, mas uma refracdo da “questdo social’, que
atinge o publico feminino e tem relacao direta com as rela¢des sociais
historicamente estabelecidas entre os seres humanos que, na socieda-
de capitalista e patriarcal, atribuiram a elas o papel de cuidadora e res-
ponsavel pelo denominado trabalho reprodutivo (tarefas domésticas,
cuidado com familia/prole), conformando uma injusta divisdo sexual do
trabalho. Dois sistemas, um econémico e o outro sexual, relativamente
autdénomos, mas totalmente entrelacados (PATEMAN, 1993).

De acordo com Hirata e Kergoat (2007), a divisao sexual do tra-
balho é a forma de divisao do trabalho social decorrente das relacbes
sociais entre os sexos; mais do que isso, é um fator prioritario para a so-
brevivéncia da relagao social entre os sexos.

Outrossim, colocar em pratica politicas publicas de apoio e com-
partilhamento dos trabalhos de reproducao da vida para romper com as
precariedades sofridas por elas é importante para que as mulheres se cons-
tituam como sujeitos de direitos, participando plenamente da vida social.

Como ja assinalado, é sé em 1988, com a Constituicao Fede-
ral (BRASIL, 1988), que o Estado toma para si a responsabilidade pela
efetivacao do direito a creches, tal como expressa o artigo 208 inciso
IV, quanto ao dever de garantir “atendimento em creche’, conforme ja
mencionado. Direito ratificado na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que “estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e pré-
-escola, as criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos de idade” (BRASIL, 1996),
assim como na Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990).

No que se refere as creches universitarias, seu histérico esta liga-
do diretamente a implantacdo da industrializacdo, crescente urbaniza-
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¢ao e necessidade de reproducao da forca de trabalho, principalmente
com a perspectiva de liberacao da mulher-mae para o mercado de tra-
balho, na década de 1930. Estas surgem para garantir o direito ao traba-
Iho das servidoras e servidores publicos federais.

De acordo com Raupp (2004), apds a inauguracao da primeira
creche em uma universidade federal nos anos de 1970, a Creche Fran-
cesca Zacaro, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, reivindica-
¢oes da comunidade universitaria levaram a inauguragdo de unidades
na Bahia, Santa Catarina, Espirito Santo, Campina Grande, dentre outros.

E na década de 1980 até 1992 que as creches nas uni-
versidades federais tém sua grande expansao com a
inauguracdo de 15 novas unidades. A ampliacédo do
numero de unidades teve influéncia dos avancos da
educacdo infantil e do crescimento da area como
campo de pesquisa, que, a partir dos meados da
década de 1980, passa por significativas transforma-
¢Oes, principalmente a partir da Constituicao Federal
de 1988, quando a creche passa a ser reivindicada
também como um direito das criangas — até entdo ha-
via sido principalmente a reivindicacdo de um direito
da mulher trabalhadora (RAUPP, 2004, p. 203).

Raupp (2004) ainda afirma que, mesmo que, em seus primor-
dios, estas creches tenham surgido como direito trabalhista, atualmente
ha outras fungdes nas unidades de educacdo infantil das universidades
brasileiras. Assim, ela destaca o papel de campo de estdgio para os cur-
sos ligados a area da educacao, e de pesquisa e extensao, que envolve as
creches desenvolvidas em algumas universidades brasileiras.

Entretanto, este histérico nao é linear e permanente. Lopes e
Vieira (2014) destacam dois eventos marcantes para a compreensao dos
desafios e possibilidades de efetivacao do direito a creche nas universi-
dades.

O primeiro, a Resolucdo Ne 1, do Conselho Nacional de Educacéo,
de 10 de marco de 2011, onde foram fixadas normas de funcionamento
das unidades de Educacao Infantil ligadas a Administracao Publica Fede-
ral direta, suas autarquias e fundacbes. A Resolucao estabeleceu varios
pontos, entre eles a abertura de acesso para todas as criancas.

O segundo evento diz respeito ao Oficio n° 20 SESU/SEB/MEC,
de 30 de julho de 2013, que desconsidera totalmente a Resolucao N° 1 e
apresenta a proposta de que a oferta da educacao infantil nas universi-
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dades federais seja tratada no ambito da politica municipal de educacéao
infantil, impedindo/dificultando a construcao de novas creches nas uni-
versidades publicas. Desse modo, a questao das Unidades Universita-
rias Federais de Educacao Infantil- UUFEIs recebe destaque como pauta,
mas longe de consenso que solucione antigas questdes que envolvem
a educacao, mais precisamente a educacao infantil (LOPES;VIEIRA, 2014,
p. 2-3).

As atividades de papel de pesquisa e extensao que as Unidades
Universitarias Federais de Educacdo Infantil oportunizam nas universi-
dades que delas dispdem, sdo utilizadas como argumentos para sua per-
manéncia nos campi universitarios.

Essa trajetéria cheia de avancos e retrocessos acaba
direcionando esses espacos para exercer uma fun-
¢ao que vai além do cuidar/educar. Essas unidades
acabam, segundo os rumos e conveniéncia das uni-
versidades, experimentando constantemente outras
possibilidades, tais como campo de estdgio, pes-
quisa, observacao e formagao, ndo apenas na Peda-
gogia, mas também na Educacdo Fisica, Psicologia,
Medicina, Servico Social, Nutricdo e tantas outras. As
duas UUFEIs do Rio de Janeiro, por exemplo, ja foram
utilizadas em pesquisas da area de Arquitetura, uma
area que pode causar estranhamento para desenvol-
vimento de pesquisas sobre a infancia e os espagos
de educacao infantil. Em uma delas, a Creche UFF ser-
viu de estudo de caso para a dissertacao de mestra-
do intitulada: A qualidade do espaco construido da
creche e suas influéncias no comportamento e desen-
volvimento da autonomia em criangas entre 2-6 anos.
Estudo de caso: Creche UFF. O trabalho foi realizado
no ano de 2003. A EEI-UFRJ também ja foi espaco de
pesquisa e observacao da area de arquitetura, com a
realizacdo de uma avaliacdo de desempenho do am-
biente construido. Estudo de Caso da Escola de Edu-
cacao Infantil Pintando a Infancia — UFRJ. Este estudo
foi realizado no ano de 2008 (LOPES; VIEIRA, 2014, p.
8-9).

A partir de 2010, com a implantacao do PNAES, a creche aparece
como a oitava area estratégica de atuacao do plano, atendendo a uma
demanda que é histdrica e tem se acentuado nos ultimos anos em de-
corréncia, principalmente, da evasdao motivada pela maternidade. Para a
compreensdo deste debate, é importante analisar os dados que versam
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sobre o perfil dos estudantes das IFES. Em 2014, foi encomenda pela AN-
DIFES uma nova pesquisa para o FONAPRACE, cujo objetivo era o de ma-
pear a vida social, econémica e cultural das/os estudantes de graduacgao
das universidades federais brasileiras.

No lastro das pesquisas realizadas em 1996/1997, 2003/2004 e
2010/2011, esta de 2014, mas divulgada em 2016, apontou para a ne-
cessidade de ampliacao das acdes das politicas de assisténcia estudan-
til e dos recursos destinados a esta finalidade, bem como transforma-la
em politica de Estado, ndo somente para fins de seu fortalecimento, mas
para contribuir na superacao dos desafios que uma universidade cada
vez mais feminina, negra e popular imprime as mulheres no contexto
social permeado por desigualdades sociais historicas.

Os dados desta ultima pesquisa informam que 11,78% de todas/
os as/os discentes das IFES possuem filhas/os, sendo que vérias/os delas/
es sao obrigadas/os a deixar as criangas sozinhas ou com algum familiar
ou levarem-nas consigo para as salas de aula devido a insuficiéncia de
creches no interior das universidades e no pais. Esse resultado sinaliza a
necessidade de fortalecimento do eixo creche no ambito do PNAES.

Vale destacar que dados de 2010/2011 ja apontavam esta neces-
sidade, uma vez que revelou que 53,5% dos estudantes das universida-
des federais eram mulheres e que havia um percentual consideravel de
estudantes com filhas/os que utilizam as creches oferecidas pelas 19 uni-
versidades federais, conforme afirmado no relatério da referida pesquisa:

Observa-se nitidamente uma maior concentracao de
estudantes com filhos nas classes C, D e E em todas
as regides do pais [...] O elevado percentual de es-
tudantes com filhos, que utilizam os servicos de
creche (43,4%) oferecidos pelas Universidades
Federais, demonstra a importancia da universa-
lizacdo deste servico. (FONAPRACE, 2011, p. 25-26,
grifo nosso).

Contudo, Lopes e Vieira (2014) chamam a atencao para o fato de
que o termo “creche” é tratado pelo PNAES de forma muito especifica, o
que de modo algum reduz sua importancia, mas tal debate precisa ser
ampliado para assisténcia para estudantes com filhas/os. Por exemplo:

E possivel verificar que apenas no aspecto educacional
o documento é tao especifico. O termo creche acaba
nem contemplando pré-escola. Utilizando as outras
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acdes como parametro, o termo mais adequado seria
educacdo ou assisténcia para estudantes com filhos, ja
que acima se encontra o termo “esporte” e ndo “fute-
bol’, por exemplo. (LOPES; VIEIRA, 2014, p. 06).

Assim, mais uma vez ressalta-se a importancia da manutencao
destas unidades, pois nelas, bem como nos Colégios de Aplicacao, “po-
demos ousar novas propostas e inspirar politicas publicas” para investi-
mentos na educacao brasileira (LOPES; VIERIA, 2014).

E necessario também ampliar as possibilidades que regulamen-
tam as funcées das universidades publicas com a efetivacao do tripé
universitario (ensino, pesquisa e extensao) e da assisténcia estudantil.
Nesse sentido, o PNAES deve estar bem articulado com as atividades de
ensino, pesquisa e extensao das universidades e a creche pode ser um
espaco de efetivacdo da intersetorialidade das politicas publicas em con-
dicoes de atender as demandas dos diversos sujeitos que a requerem.
Um espaco de efetivacdo das politicas de educacao, de atendimento a
primeira infancia, das mulheres e de assisténcia estudantil, compreen-
dendo a demanda histérica das/os estudantes pelo direito de ter onde e
com quem deixar os seus filhos para ter acesso ao ensino superior. Fatos
que reafirmam a importancia da manutencao tanto das creches como
dos Colégios de Aplicacdo nas universidades (LOPES; VIEIRA, 2014).

Nao é demais reafirmar que a creche se relaciona a uma luta
histérica das mulheres, dos movimentos de educac¢do e do movimento
estudantil. O PNAES é um importante subsidio para o debate a respeito
do papel que a creche universitaria representa nas Instituicées Publicas
Federais de Ensino Superior, para que aquela cumpra as funcbes as quais
se dispoe.

As problematicas geradas pela insuficiéncia de creches publicas
em todo o pais é uma realidade latente e incontestavel (conforme ja de-
monstrado neste estudo). Quando se trata das Unidades Universitarias
de Educacao Infantil, este panorama néo se altera. Essa situacédo cerceia
o direito dos sujeitos sociais que destas instituicdes necessitam, dando
destaque ao cotidiano das mulheres jovens que sdo maes, que muitas
vezes sdao obrigadas a abdicar do estudo na auséncia ou ineficiéncia de
politicas de permanéncia na universidade, essenciais para o enfrenta-
mento das precariedades as quais sdo e estao expostas cotidianamente.

Neste sentido, retoma-se o debate com o enfoque para a mulher,
uma vez que os estudos recentes nas universidades brasileiras revelam
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que ha hoje uma tendéncia ao predominio das mulheres tanto na ma-
tricula quanto nos concluintes dos cursos universitarios. Mas convém
questionar o alcance dessas transformacdes no que se refere as relagoes
sociais entre os sexos (URPIA, 2009).

Mulheres e homens frequentam o mesmo espaco universitario,
porém realizam trajetérias educativas diferenciadas, com saidas profis-
sionais diversificadas e percursos ocupacionais heterogéneos. Isso se
deve ao fato de estarem inseridos em uma sociedade de valores patriar-
cais, estruturada em torno de um processo histérico de dominagao mas-
culina e subordinacao feminina (YANNOULAS, 2007 apud URPIA, 2009).

Desta forma, a universidade expressa, ao longo de sua historia,
um movimento inequivoco de discriminagao de género. Se, inicialmen-
te, a discriminacao de género se dava por meio do dificil ingresso das
mulheres no ambiente académico, marcadamente masculino durante
séculos, hoje essa discriminagdo segue outras direcdes, como, por exem-
plo, a dificuldade vivenciada pelas mulheres que optam pela maternida-
de de enfrentarem e permanecerem na vida académica (YANNOULAS,
2007 apud URPIA, 2009).

Neste sentido, concorda-se com Saffioti (2013), quando esta
afirma que a maternidade nao pode ser encarada como uma carga ex-
clusiva das mulheres. Estando a sociedade interessada no nascimento
e socializacdo de novas geracdes como uma condicao de sua prépria
sobrevivéncia, é ela que deve pagar pelo menos parte do preco da ma-
ternidade, ou seja, encontrar solucdes satisfatérias para os problemas
de natureza profissional que a maternidade cria para as mulheres, sendo
que a creche pode ser uma destas solugdes, ao lado de uma nova cultura
que ndo s6 proclame, mas que garanta direitos, oportunidades e condi-
¢Oes iguais a homens e mulheres, seja no espaco privado ou no publico.
Mas, como esse debate sobre creche se apresenta na UFMA?

Antes de adentrar na especificidade da relevancia da creche para
que as mulheres permanecam de forma qualitativa, convém situar breve-
mente o l6cus desse estudo. O Centro de Ciéncias Sociais da UFMA é uma
Unidade Académica responsavel pela coordenacao, fiscalizacao e superin-
tendéncia das atividades das Subunidades Académicas nas areas das cién-
cias sociais da Universidade, constituida por Departamentos Académicos
e Coordenadorias de Cursos de Graduacao e Pos-Graduacao. Atualmente,
este Centro possui 13 cursos com oferta ativa de matriculas: Administra-
¢ao, Biblioteconomia, Direito, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Contdbeis,
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Ciéncias Imobilidrias, Comunicacao Social (Jornalismo, Relagdes Publicas,
Radio e TV), Hotelaria, Pedagogia, Servico Social e Turismo, na Universida-
de Federal do Maranhdo - Cidade Universitaria Dom Delgado.

Ao analisar a presenca feminina neste espaco, fez-se necessario
demarcar alguns aspectos da histéria, a exemplo da segmentac¢do dos
cursos por sexo. Nos cursos que possuem uma grade curricular com dis-
ciplinas proximas a area de exatas (Administracao, Ciéncias Contdbeis,
Ciéncias Econdmicas e Ciéncias Imobilidrias), a presenca feminina é me-
nor, enquanto nas profissbes com uma grade curricular voltada para as
ciéncias sociais e humanas (Servico Social, Pedagogia, Biblioteconomia
e Comunicacao Social — Relagcdes Publicas) o dominio é feminino.

A pesquisa empirica realizada no estudo foi realizada com 16 es-
tudantes com matricula ativa nos 03 (trés) cursos majoritariamente femi-
ninos do Centro de Ciéncias Sociais da UFMA - Cidade Universitaria Dom
Delgado (Servico Social, Pedagogia e Biblioteconomia).

Cumpre esclarecer que o debate sobre creche na UFMA néo é
tao recente. O Nucleo de Educacao da Infancia da Universidade Federal
do Maranhdo (NEIUFMA), administrativamente vinculado ao curso de
Pedagogia da instituicao, foi criado em 2011 com o objetivo primeiro de
consolidar o projeto da creche nesta instituicdo, construcao que se daria
em coparticipagao da Prefeitura de Sdo Luis, com os recursos do Pro-
grama Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para
a Rede Escolar Publica de Educacao Infantil (PROINFANCIA) do Governo
Federal. Entre os anos de 2007 e 2015, houve o ensaio licitatério de um
convénio, cujo processo parou por motivos burocraticos.

O Unico projeto em curso que visa a algum atendimento a crian-
cas na Universidade é a construcao de uma brinquedoteca, enquadrado
como uma exigéncia do Ministério da Educacao e Cultura para a avalia-
¢ao do curso de Pedagogia. Tal proposta tem alcance restrito, uma vez
que viabilizard o atendimento exclusivo aos filhos dos estudantes do
curso de Pedagogia com faixa etaria de 05 a 12 anos, ndo ultrapassan-
do o atendimento a 15 criangas, com atividades duas vezes por semana
e funcionamento de acordo com o horario do curso de Pedagogia (ou
seja, a tarde e a noite). Logo, um projeto que, apesar da sua positividade,
nao tem condicbes de atender as necessidades de toda a comunidade
académica, o que reafirma aimportancia do debate e construcao de cre-
ches nesse espaco para auxiliar estudantes-maes na conciliagdo da vida
académica e maternidade, pois, dada a insuficiéncia de creches publicas
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no Brasil, ndo é raro que enfrentem dificuldades nos afazeres académi-
cos e cuidados com as criancas.

Ingressar, permanecer e concluir um curso superior ndo é fcil
para mulheres que também sao maes. Para Marcia Barbosa, pesquisado-
ra da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a maternidade é uma
das razdes que continuam fazendo com que menos mulheres cheguem
a poés-graduacao, tal como o doutorado. “Ha uma pressao de que a fa-
milia ficard abandonada se a mulher nao estiver presente no lar [...] As
meninas que conseguem chegar a universidade ja sdo sobreviventes’,
explica a professora na reportagem divulgada pelo G1 Educacao no dia
08 de marco de 2017.

As entrevistas realizadas junto a 16 mulheres nos cursos de Servi-
¢o Social, Pedagogia e Biblioteconomia reafirmam a vigéncia de desafios.
Estas pertencem a grupos familiares com renda entre 01 (um) e 05 (cinco)
salarios minimos mensais, perfazendo 75% do total da amostra. Todavia,
em grande parte dos casos, esta renda nao é proveniente de seus tra-
balhos, mas sim do trabalho do companheiro ou de familiares, utilizada
para todas as necessidades da familia. Porém, independentemente da
renda, foi unanime entre elas a existéncia de dificuldades para deixar as/
os filhas/os filhos para participarem presencialmente das aulas.

Somente 6,2% delas tém acesso a algum programa de assistén-
cia estudantil da UFMA. E este acesso em nada tem relagao com a condi-
¢ao de serem maes, mas com o fato de ser baixa renda (critério estabele-
cido pelo PNAES). Quando instigadas sobre o que sabem a respeito dos
programas de assisténcia estudantil da UFMA, 56,2% das entrevistadas
afirmaram que nao sabem “nada”. O desconhecimento de direitos reduz
a possibilidade de luta para sua garantia. Assim, faz-se necessario que,
para além do plano legal, a assisténcia estudantil seja reconhecida como
politica publica por parte da sociedade e, principalmente, pelos sujeitos
que dela necessitam. Aquelas que afirmaram saber algo se referiram a
acdes como restaurante universitario, moradia estudantil, e bolsas de
auxilio-permanéncia. O debate sobre creches universitarias ou o auxilio
a estudantes com filhas/os pouco foi citado.

As mées estudantes ndo contam com nenhum apoio
ou auxilio de permanéncia [..] sé durante a licenca
maternidade, mas é s6 04 meses (Mulher-mée- estu-
dante 01)
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As estudantes precisam criar diversos arranjos de cuidado com
as criancas para poderem frequentar as aulas. 50% deixam os filhos com
familiares proximos (mae, irma, sobrinha...), 12, 5% pagam um cuidador,
que é geralmente uma amiga ou parente proximo. Ou seja, alguém que
transmita confianca para a mae:

Minha irma trabalha e minha sobrinha [...] as vezes
ela precisa sair; e eu ainda tenho que pagar ela (risos).
Porque assim ficou combinado de eu pagar ela por
semana, ai cada semana eu dava cinquenta reais pra
ela, mas era sé dois ou trés dias que ela ficava com
meu filho, quando eu ndo trazia [..] mas agora nao
sei como vai ficar, porque a situagao financeira ndo ta
facil [...] mas é porque também ela ndo trabalha e o
marido dela ta desempregado. Ela fica por livre vonta-
de, ela diz: “ndo, tia, ndo precisa!” mas eu dou porque
ela vai passar a tarde todinha com meu filho [..] eu
sei que é pouco, mas ai...(Mulher-mae-estudante 02)

Sobre a experiéncia de levar os filhos para a sala de aula, as
respostas revelaram diversos fatores que merecem ser avaliados. Para
melhor compreensao dos mesmos, as maes foram divididas em dois
grupos: as que levam os filhos constantemente porque ndo tém com
quem ou onde deixa-los e as maes que, mesmo tendo com quem ou
onde deixa-los regularmente, ja levaram seus filhos para o espaco aca-
démico alguma vez durante a graduacao, dado algum tipo de situacao
ocasional. Assim, disseram:

Sim, varias vezes. Nao houve problemas com as pro-
fessoras, pois acredito que elas conhecem a realidade
de serem maes, estudantes e trabalhadoras, elas ja
passaram por isso. Acho que a politizacdo do curso
também contribui para este posicionamento delas”
(Mulher-mae- estudante 01)

Por conta de problemas na creche, tive que leva-lo. Sao
problemas que, sem duvida, atrapalham muito e que
tenho que dribla-los para continuar na Universidade
[..] j& levei ele para o RU, e ele comeu junto comigo,
mas foi tranquilo. Também levei para a biblioteca, onde
fui reunir com colegas para fazer trabalho em grupo.
Nesse dia foi complicado pois as salas de estudo es-
tavam lotadas, tentamos ficar nas mesas mas tivemos
que sair por causa da zoada...ele comecou a chorar e foi
super complicado (Mulher-mae-estudante 12.).
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Mas ha que considerar que, embora a crianga tenha sido bem rece-
bida nas experiéncias relatadas, elas reconhecem que a sala de aula da mae
nao é o ambiente adequado para as criancas ficarem. Neste sentido, algu-
mas estudantes avaliaram de forma negativa a experiéncia em questao:

Das vezes em que precisei escolher entre trazer ou fal-
tar, preferi faltar porque eu conheco a personalidade
de alguns professores [...] se ficam incomodados com
a zoada dos alunos, que dird com a das criancas” (Mu-
Iher-mae-estudante 05);

Sim, mas ndo foi uma experiéncia muito boa porque a
crianga ndo tem paciéncia para acompanhar (Mulher-
-mée-estudante 07);

Nao gostei muito. Foi um incdmodo, foi bem chato
[...] mas também foi s6 uma vez, porque eu tinha que
ir. Toda hora eu saia da sala pra ficar com ela. Ela ficava
com as meninas, mas foi bem assim, como eu posso
te dizer: constrangedor (Mulher-mae-estudante 14)

Existe ainda a dificuldade para lidar com a distancia das criancas,
principalmente quando estas estao em periodo de amamentacao, onde
o vinculo mae e bebé é profundo e de vital importancia. Esta situacao se
apresentou na seguinte fala:

O maior desafio pra mim é a distancia do meu filho.
Por ser integral, passo muito tempo na Universidade.
Se tivesse uma creche aqui, poderia passar mais tem-
po proximo a ele, inclusive amamentando” (Mulher-
-mée-estudante 04)

Destarte, “amamentar ¢ muito mais do que nutrir a crianca. E um
processo que envolve interacdo profunda entre mae e filho", trazendo
beneficios para ambos, pois esta bem estabelecida a associacao entre
aleitamento materno e reducdo na prevaléncia de diversos problemas
de saude para a mulher.

Assim, a creche na UFMA se torna um facilitador para as estu-
dantes que sdo maes poderem ingressar, permanecer e cursar a gradua-
cao sem interrupcdes em decorréncia da maternidade.

O desafio é nem sempre ter com quem deixar a bebé
(Mulher-mae-estudante 01);

O maior desafio é encontrar quem fique com meu fi-
lho pra vir pra aula (Mulher-méae-estudante 02)
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Neste contexto, cabe a todas e todos tomarem para si a respon-
sabilidade de protagonizarem incessantemente as lutas contra as desi-
gualdades e exploracdes de toda e qualquer natureza, desconstruir mi-
tos e preconceitos ainda enraizados na sociedade, buscando também
alcancar um modelo de universidade popular, que atenda a demanda
de todos os setores, inclusive dos mais subalternizados, como as mulhe-
res (FEDERACAO NACIONAL DE ESTUDANTES DE DIREITO, 2012).

A permanéncia de homens e mulheres com condi¢des no ensino
superior requer que a assisténcia estudantil seja ferramenta estratégica
para que todas/os as/os estudantes possam participar da universidade
na sua totalidade: do ensino, pesquisa e extensdo, mas com cultura, arte,
esporte e interacdo social (UNIAO NACIONAL DOS ESTUDANTES, 2014).

A assisténcia estudantil pode ser mais que uma politica direcio-
nada para atenuar as diferencas entre classes sociais e permitir que os
mais pobres tenham condicbes de permanecer no ensino superior. Ela
pode contribuir para amenizar outras disparidades, como as entre ne-
gros e ndo-negros e entre homens e mulheres.

Consideracées finais

A assisténcia estudantil é pauta histérica do movimento estu-
dantil, conforme ja visto neste trabalho. A creche na universidade faz
parte deste movimento como direito de pais e maes estudantes de te-
rem onde deixar seus filhos enquanto estudam. Entretanto, este estudo
fez um recorte para as mulheres-maes com o esfor¢co de mostrar suas
dificuldades e desafios para adentrar e permanecer no ensino superior.

O direito a educacao publica, laica, universal e de qualidade se
constitui luta constante por parte das pessoas que compreendem seu
significado e potencialidades. Contudo, apenas a sua regulamentacao
em instrumentos legais (embora importantes) por si sé ndo garante sua
efetividade na vida de todas e todos, sobretudo em tempos de crises
econdmica, politica, ética, em que direitos basicos sdo ameacados, su-
primidos como o que ora se presencia no Brasil sob a égide neoliberal.
Nao basta ter escolas e professores. E preciso condicdes para que a po-
pulacao indistintamente seja titular desse direito.

Para as mulheres que optam ou sdo surpreendidas pela materni-
dade durante avidaacadémica, faz-se necessario um conjunto de medidas
que lhes garantam ingressar e permanecer na universidade. Vale lembrar
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que a maternidade é uma responsabilidade coletiva, de interesse de todas
e todos, inclusive do Estado. Neste sentido, os governos nas trés esferas
do Executivo (federal, estadual e municipal) tém a obrigacao de construir
politicas publicas que auxiliem as familias na conciliagao de papéis.

A promocao da igualdade de género e a garantia de condicdes
que assegurem a autonomia das mulheres devem compor a protecdo a
maternidade. Equipamentos sociais publicos e de qualidade, a exemplo
de restaurantes populares, lavanderias coletivas, creches com funciona-
mento integral e durante todo o ano e turnos (matutino, vespertino e
noturno), dentre outras politicas com a transversalidade de género, sdo
alguns dos itens basicos que podem contribuir com o publico feminino,
sobretudo o originario das camadas populares.

Na sociedade capitalista, a divisdo sexual do trabalho, na qual
as mulheres ficam encarregadas do trabalho reprodutivo (com a casa e
a familia e cuidado com os idosos, no espaco privado) e os homens do
trabalho produtivo (na politica e na economia) gera desigualdades. A
maternidade nesse contexto acaba sendo experiéncia angustiante para
algumas mulheres, circundadas por aflicdes, renuincias, caréncia de tem-
po para realizar atos basicos como os de higiene, alimentacdo e recom-
posicao de sono.

Dificuldades que conformam nao s6 uma sobrecarga de jorna-
das, mas, e principalmente, de cansaco, sofrimentos e constrangimen-
tos para a mée que ndo consegue vislumbrar alternativa para seguir em
frente com seus estudos, a ndo ser ter que levar a prole consigo e se
limitar a assistir aulas (iniciacao cientifica, projetos de extensdes soam
como sonhos distantes para a maioria); para a crianca, tolhida de movi-
mento, voz, aconchego, em um ambiente que nao é adequado para si;
para os colegas e corpo docente que, por mais que se esforcem para ser
solidarios, nem sempre conseguem lidar com criangas em ambientes de
adultos.

A problematica gerada pela insuficiéncia de creches publicas em
todo o pais é uma realidade latente e incontestavel (conforme demons-
trado neste estudo). Quando se trata das Unidades Universitarias Fede-
rais de Educacéo Infantil, este panorama ndo se altera, a medida que os
dados apresentados mostram sua escassez e debilidade em termos de
ofertas de vagas e dinamicas de funcionamento.

Esta situacdo revela o cerceamento do usufruto de um direito de
criangas e mulheres, ao mesmo tempo em que concorre para reafirmar
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o patriarcado, a divisao sexual do trabalho, penalizando muito mais a ala
feminina do que a masculina, fato reiterado nos diversos depoimentos
em que as entrevistadas evidenciam dilemas e dificuldades para ingres-
sar e permanecer no ensino superior, principalmente quando elas sao as
principais responsaveis pelos filhos. O estudo permitiu apreender o nivel
de angustias e os arranjos diversos que as estudantes-maes precisam
construir para frequentar as aulas, dentre estes o de recorrer a creches
privadas ou filantrépicas em apenas um turno, deixar com outro familiar,
geralmente outra mulher (mae e sogra sao as principais). O apice se da
quando nao podem mais faltar e precisam levar as criancas para a sala
de aula, mesmo cientes de que esta nao é o espaco adequado para elas.
Vale lembrar que no imaginario social a maternidade é destino das mu-
Iheres, logo, responsabilidade feminina. Trata-se de mais uma constru-
¢ao social que dissemina a desigualdade de género, como se s6 as maes
fossem capazes de cuidar das criancas.

E preciso atentar para o fato de que a creche, além de direito
garantido na atual Constituicao Federal, na LDB e no ECA, partir de 2010,
com aimplantacao do PNAES, aparece como a oitava area estratégica de
sua atuacao. Mecanismo social importante para que as mulheres, estu-
dantes e maes possam deixar seus filhos pequenos, tendo em vista ser
espaco de formulacdo e andlise critica, a universidade tem também o
papel de construir politicas de combate a todo tipo de opressao, inclu-
sive as de género.

Muitas foram as conquistas das mulheres ao longo dos tempos.
Nao é por acaso que hoje elas possuem maior nivel de escolaridade que
os homens ou sdo maioria no ensino superior: tudo isso foi fruto de con-
quistas. Contudo, desafios ainda persistem para que as demandas femi-
ninas sejam atendidas. A seguranga, o combate ao machismo e as poli-
ticas de permanéncia para as maes, por vezes nao passam de discursos
(FEDERACAO NACIONAL DE ESTUDANTES DE DIREITO, 2012).

Ante o exposto, fortalecer o clamor e lutas por politicas efetivas
de inclusao social que oportunizem o ingresso e a permanéncia de mu-
Iheres ndo sé na graduacao, mas em todas as esferas da vida social se
faz urgente. Desta forma, a politica de assisténcia estudantil pode con-
tribuir efetivamente para reduzir ndo so6 as desigualdades de acesso de
homens e mulheres as universidades como também as de raca/etnia e,
sobretudo, as de género.
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Sobre Ser-Professor: modos de identificacdao da pratica docente por
professores de lingua portuguesa em formacao
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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo verificar os modos de
identificacdo docente, a fim de compreender a multiplicidade de vozes
que constituem a construcdo do ser-professor em praticas de formacéao
inicial de um curso de Letras, habilitacdo Unica em Lingua Portuguesa.
A investigacao decorre, em especial, da andlise dos processos tedrico-
praticos pelos quais os académicos do curso passam e da perspectiva
politico e sociocultural em que estdo inseridos e que os permitem, ou
ndo, construir uma identidade docente. Isso posto, o estudo em tela
decorre de uma investigacdo qualitativa-intrepretativista, construido
pela andlise de documentos oficiais e das respostas dada a um
questionario aplicado na disciplina Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa | aos alunos do terceiro ano de Letras-Portugués. O texto
é construido a partir de trés eixos: a) o modo como os documentos
oficiais e tedricos compreendem a identidade profissional de Letras; b)
a abordagem dessa tematica pelo Projeto Politico pedagdgico do curso
e ¢) as formas de identificacdo dos préprios académicos. A apreciacao
dos dados e a ponderacao da analise realizada nos permite visualizar
que professores estamos formando, abrindo espaco para reflexdes e
estudos futuros e encaminhamentos mais adequados as necessidades
nos componentes curriculares.

Palavras-chave: Formacéao profissional. Professor de Lingua Portuguesa.
Identidade docente.

—_

Doutora em Estudos da Linguagem. Professora Adjunta do curso de Letras Portugués da
Universidade Estadual do Parana - UNESPAR, campus de Apucarana. Coordenadora do
projeto de Géneros Discursivos em sala de aula: propostas de estudo e de didatizagao.
E-mail: neluanaferragini@gmail.com

2 Doutora em Letras. Professora colaboradora no Departamento de Lingua Portuguesa da
Universidade Estadual de Maringd, UEM. Pesquisadora do Grupo de Estudos em Andlise do
Discurso da UEM — GEDUEM-UEM/CNPq. E-mail: erica_dsilv@yahoo.com.br

Revista Educacdo e Emancipacéo, Séo Luis, v. 12, n. 2, maio/ago. 2019 75



About being teacher: identification modes of teaching practice by
pre-service portuguese teachers

ABSTRACT

The present work aims to verify the identification modes of teaching
practice in order to understand the multiplicity of voices that constitute
the construction of being teacher in practices of initial formation of
a Letter’s course, single qualification in Portuguese Language. The
investigation derives especially from the analysis of theory-practice
processes experienced by the undergraduate students and from the
political and sociocultural perspective in which they are inserted and
which allows them, or not, to build up a teacher identity. That being
said, this study is characterized as a qualitative-interpretative research,
originated from the analysis of official prescriptive documents and from
the answers given to a questionnaire run in the discipline of Portuguese
Teaching Methodology | to students enrolled in the third grade of the
Letters course. The text is structured in three axes: a) the way official
documents understand the professional Letters’identity; b) the approach
to this theme by the course’s Political Pedagogical Guidelines and c) the
self-identification modes presented by the undergraduate students.
The data assessment and the analysis weighting help to visualize the
type of teachers we are preparing, opening spaces for reflection, future
studies and more accurate actions towards the necessities present in the
curriculum components.

Keywords: Teacher qualification. Portuguese Language Teacher. Teacher
identity.

Sobre Ser-Profesor: modos de identificacion de la practica docente
por profesores de lengua portuguesa en formacién

RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo verificar los modos de
identificacion docente, a fin de comprender la multiplicidad de
voces que constituyen la construccidon del Ser-Profesor en practicas
de formacion inicial de un Curso de Letras, habilitacién Unica en
portugués. La investigacion considera especialmente el anadlisis de
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los procesos tedrico-practicos por los cuales los académicos del curso
pasan, asi como la perspectiva politica y sociocultural en la que estan
incluidos, lo que les permite o no, construir una identidad docente.
Tras abordar todo, el estudio se basa en una investigacion cualitativa
e interpretativa teniendo en cuenta andlisis de documentos oficiales y
respuestas a un cuestionario aplicado en la asignatura de Metodologia
de la Ensefanza de Lengua Portuguesa | a los alumnos del tercer ano
de Letras-Portugués. El texto tiene tres ejes tematicos: a) la manera
como los documentos oficiales y tedricos entienden la identidad
profesional de Letras; b) el enfoque de esa tematica segun el Proyecto
Politico Pedagogico del curso y c) las maneras con que los estudiantes
se identifican a si mismos. La apreciacion de los datos y la ponderacién
del andlisis realizada nos permiten visualizar qué profesores estamos
formando, abriendo espacio para reflexiones, estudios futuros y
orientaciones mas adecuadas a las necesidades de los componentes
curriculares.

Palabras clave: Formacion profesional. Profesor de Lengua Portuguesa.
Identidad docente.

Consideracées iniciais

Em sua historicidade, a profissdo docente é marcada por ruptu-
ras, deslocamentos e tensdes politicas que promovem constantes (res)
significacdes do ser-professor. Nesse processo, consolidou-se, na con-
temporaneidade, um consenso discursivo de que para assegurar a for-
macdo dos professores é preciso valorizar e desenvolver sua capacidade
reflexiva, baseada na investigacdo e na cultura colaborativa (NOVOA,
2009). Esse discurso se materializa em praticas que colocam o professor
como sujeito que investiga sua historia, suas experiéncias e suas proprias
acoes, o que implica, necessariamente, considerar que ha uma multipli-
cidade de vozes que compdem esse processo e que (re) constrem uma
identidade complexa, multifacetada e em constante movimento.

Nessa pluralidade de possibilidades, a busca por uma autoiden-
tificacdo entra em conflito com o imaginario de completude identitaria,
lugar de unicidade e estabilidade, presumida pelo papel institucionali-
zado do professor no e pelo discurso pedagdgico, a quem é autorizada
a legitimacdo do saber. Isso porque, conforme explica Hashiguti (2009,
p. 25, grifo do autor),
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[...] a escola, com sua metalinguagem, suas divisdes,
sua estruturagao fisica, constréi toda uma meméoria
de arquivo, que legitima, documenta e permite cons-
truir os imagindrios acerca da aprendizagem, leitura,
conhecimento, professor e aluno que circulam hoje
em nossa sociedade.

Na esteira de Coracini (2003, p. 243), compreendemos esses con-
flitos identitarios a partir do termo identificacao (e ndo identidade), ja
que, conforme explica a estudiosa, se a identidade é um processo em
andamento, é possivel, apenas, “[...] capturar momentos de identifica-
¢ao do sujeito com outros sujeitos, fatos e objetos”. Na interseccao da
Andlise do Discurso franco-brasileira com a Linguistica Aplicada, nosso
objetivo, neste trabalho, é analisar momentos de identificacdo do sujei-
to-professor, verificando os modos de (se) significar de professores de
lingua portuguesa em formacao, a partir das relacdes imaginarias e da
multiplicidade de vozes que os constituem, que materializam regimes
de verdade e processos de subjetivacao do ser-professor, na contempo-
raneidade. Problematizamos, dessa forma, a dispersao de sentidos sobre
ser-professor construida na tensao entre o que é dito e o que é silencia-
do pelo sujeito-professor em formacdo sobre si mesmo, sobre suas ex-
periéncias e sobre sua (futura) profissao, em momentos de identificacao.

Para tanto, buscamos, num primeiro momento, (des)construir a
constituicao identitaria do professor, considerando-a como pratica de
subjetivacdo de um momento sécio-historico, que se materializa em di-
retrizes oficiais que orientam a formacao de professores de lingua por-
tuguesa. Em seguida, localizamos essas praticas discursivas no Projeto
Politico Pedagdégico de um curso de Letras, com habilitacdo unica em
Lingua Portuguesa de uma universidade publica do estado do Parand,
verificando quais praticas podem possibilitar, ou nao, construir uma
identificacdo docente. Por fim, analisamos os momentos de identifica-
¢ao por meio das respostas dadas a um questionario aplicado na disci-
plina de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa I, aos alunos do
terceiro ano do curso.

Ser-professor: sobre a producao identitaria e os documentos
institucionais

Com base numa visao politico-social da educacao, existe uma
concepcao que retrata o professor como profissional que se institui
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como sujeito pela sua vocagao. Na contramado desse entendimento, Pau-
lo Freire (1991) pontua que ninguém nasce professor ou esta predesti-
nado a seguir carreira docente, muito menos que comeca a ser professor
em um dia pré-estabelecido e com hora marcada.“A gente se faz educa-
dor, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e
na reflexao sobre a pratica” (FREIRE, 1991, p. 58).

O professor dos tempos hodiernos é um sujeito que se encontra,
pois, em constante e incansavel formacao, visto que “[...] o saber profis-
sional se da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das universidades”
(TARDIF, 2002, p. 19). Essa construcao ininterrupta do saber docente
interfere e atua diretamente na (des)construcao da identidade do su-
jeito-professor, pois o “ser-professor” forma-se e transforma-se suces-
sivamente devido ao modo como somos representados ou indagados
pelos principios culturais nos quais estamos inseridos. Disso, resulta um
profissional da educacao destituido de uma identidade estavel, em que
o proprio processo de identificacdo tornou-se mais efémero, modificavel
e problematico.

De modo mais amplo, compreendemos esse processo identita-
rio a partir de Foucault (1997), como uma producao discursiva do su-
jeito que, segundo o filésofo, ndo preexiste a sociedade, ou seja, uma
analitica do sujeito nao deve partir do préprio sujeito, mas dos saberes
e das praticas discursivas e nao discursivas que o envolve. Nessa pers-
pectiva, a descricao e problematizacao dos saberes, das estratégias, dos
poderes e das praticas podem revelar quem é o sujeito-professor, “[...]
como ele chegou a ser o que dizemos que ele é e como se engendrou
historicamente tudo o que dizemos dele” (VEIGA-NETO, 2007, p. 113).
O sujeito-professor, constréi-se, assim, pelo atravessamento de relagdes
sécio-historicas, politicas e econdmicas, que negociam as identidades
e fazem do ser-professor um efeito, que se (re)significa em diferentes
momentos e espagos.

Em consequéncia, esses processos de identificacdo moventes e
o0 modo como este profissional compreende a si mesmo como docente
reivindicam uma formacao do professor ininterrupta, com uma atuacao
imersa no contato social com alunos, com outros professores e com a
sociedade. Isso porque os diferentes fios que tecem essa complexa rede
de relagdes constroem processos provisérios de identificacdo, tornan-
do-se uma “celebracdo mével’, a qual se estabelece e se transforma num
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processo continuo devido ao modo como somos representados ou in-
terpelados culturalmente (HALL, 2004, p. 13).

A fim de contribuir com essa perspectiva, recorremos a Coracini
(2003) quando a estudiosa prefere o termo “identificacdo” a identidade,
conforme assinalamos anteriormente. Nessa perspectiva, se a identida-
de é um processo, é possivel apenas reconhecer momentos de identifi-
cacdo do sujeito com “outros sujeitos, fatos e objetos”.

Convém lembrar que toda identificagdo com algo ou
alguém ocorre na medida em que essa voz encon-
tra eco, de modo positivo ou negativo, no interior
do sujeito. Nesse sentido, se continuarmos a falar de
identidade, é preciso entendé-la como resultado da
plenitude ou da completude iluséria de um sujeito
indiviso, mas de uma “falta”: falta de inteireza que
procuramos preencher (sem jamais conseguir) a par-
tir de nosso exterior, pelas formas através das quais
nds imaginamos ser vistos por outros: sei quem sou
em relagdo com o outro que eu ndo posso ser. Alids
o desejo do outro é a expressao do desejo de com-
pletude que nos habita e se manifesta na busca da
verdade, do controle de si e dos outros (CORACINI,
2003, p. 243).

O ser-professor da pés-modernidade ja ndao é um “[...] sujeito-
-fundamentado, centrado e homogéneo da tradicao filoséfica” (SIGNO-
RINI, 1998, p. 333), mas um sujeito, segundo Hall (2004) “[...] da crise da
modernidade’, afinal, conforme pondera o estudioso, hoje, os individuos
de qualquer nivel sdo sujeitos em crise. Nessa perspectiva, o sujeito-pro-
fessor em formacao, especificamente no curso de Letras, constréi sua
identidade num processo continuo e heterogéneo, marcado por (re)sig-
nificacdes, rupturas, instabilidades e deslocamentos, ao colocar em con-
tato o saber cientifico com as crencas, as experiéncias e a pratica em sala
de aula, no cotidiano escolar. Ao abordarem a identidade profissional de
professores, Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 54-55), definem-na como

[...] uma construcao social marcada por multiplos fa-
tores que interagem entre si, resultando numa série
de representagdes que os docentes fazem de si mes-
mos e de suas funcbes, estabelecendo, consciente
ou inconscientemente, negociacdes das quais cer-
tamente fazem parte de suas histérias de vida, suas
condigdes concretas de trabalho, o imagindrio recor-
rente acerca dessa profissao [...].
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Nessa luta continua por identificacbes, ha uma dispersdo de
discursos institucionais que “[...] categoriza o individuo, marca-o sua
prépria individualidade, liga-o a sua prépria identidade, impde-lhe
uma lei de verdade, que devemos reconhecer e que os outros tém de
reconhecer nele. E uma forma de poder que faz dos individuos sujeitos”
(FOUCAULT, 2010, p. 278). Especificamente na formacao do professor
de lingua portuguesa, legitimam-se, por meio de diferentes campos,
os saberes e as praticas sobre o ser-professor. Na esfera da formacao
docente, temos as Diretrizes Curriculares Nacionais (doravante DCN)
para o curso de Letras como um dos possiveis discursos determinantes
a identificacdo docente.

Estabelecida pela Resolucdo CNE/CES n°1 de 18/2002, as DCN
tém como fundamento o Parecer CNE/CES n°492/2001, o qual apresenta
diretrizes para a formacdo de professores da educacao basica em cur-
sos de nivel superior, entre eles, o de Letras. No documento, explicita-se
como objetivo do Curso de Letras formar profissionais “[...] intercultural-
mente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as lingua-
gens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes
de sua insercao na sociedade e das relacdes com o outro” (BRASIL, 2001,
p. 30).

O objetivo de formacdo docente no documento, de uma forma
generalizada, parece pressupor um profissional com habilidades linguis-
ticas capazes de permitir-lhe a adequada e coerente interacdo social,
consciente de seu papel como autor de seu préprio discurso e de sua
atuacdo social. Ao delimitar o perfil dos formandos de Letras, as Diretri-
zes salientam que

[...] independentemente da modalidade escolhida, o
profissional em Letras deve ter o dominio do uso da
lingua ou das linguas que sejam objeto de seus es-
tudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestacdes culturais, além de ter consciéncia das
variedades linguisticas e culturais. Deve ser capaz de
refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso
de novas tecnologias e de compreender sua forma-
¢ao profissional como processo continuo, autbnomo
e permanente. A pesquisa e a extensao, além do ensi-
no, devem articular-se neste processo. O profissional
deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre
temas e questdes relativas aos conhecimentos lin-
guisticos e literdrios (BRASIL, 2001, p. 30).
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Ao observamos melhor a citacdo mencionada, tecemos alguns
posicionamentos quanto a visdo do ser-professor. Primeiramente, o do-
cumento concebe o profissional de Letras como aquele que tem bom
uso da lingua, sendo conhecedor de seus aspectos estruturais e varia-
¢oes. Ao mobilizar, em primeiro lugar, o conhecimento de seu objeto de
ensino para definir o profissional formado em Letras, ndo sao priorizadas
as condi¢des de producdo do conhecimento, que significa, segundo Pi-
menta (1998, p. 167), “[...] estar consciente do poder do conhecimento
para a producao da vida material, social e existencial da humanidade”.
Isso porque, conforme explica a autora, de um modo geral, os alunos
de licenciatura tém a clareza de que sem ter o conhecimento especifico
de cada area, dificilmente serdo bons professores. Pimenta (1998) des-
taca que os alunos, entretanto, ndo problematizam o significado desses
conhecimentos para si mesmos, para a sociedade contemporanea, para
as criangas e jovens, ou mesmo como trabalhar informacédo e conheci-
mento na escola. No trecho supracitado, ndo hd mencao, portanto, da
necessidade de ser consciente do aspecto politico-transformador que o
trabalho com a linguagem pode suscitar, o que, talvez, possa contribuir
para a construcao de uma visao de que o professor de lingua portugue-
sa é aquele que tem o papel primordial de conhecer e dominar regras e
prescricdes, apenas reconhecendo as variedades culturais e ndo as pro-
blematizando em sala de aula.

Ao mesmo tempo, segundo as diretrizes, o docente precisa
saber refletir criticamente, com embasamento tedrico e “sobre os co-
nhecimentos linguisticos e literarios”. A competéncia tedrica, em nossa
compreensdo, nao esta delineada com pormenores, podendo limitar-se
a uma visao tecnicista e positivista do conhecimento metalinguistico e
metaliterario, ndo contribuindo para a formacao reflexiva do docente,
nem por produzir nos alunos uma visao analitica sobre os saberes estu-
dados. Assim, de certo modo, o papel do professor possa ser representa-
do como aquele que tem o dominio do saber e com o dever de repassar
ao seu aprendiz, incidindo no que Geraldi (2015) chama de professor
reprodutor do conhecimento.

Ao sugerir que ao profissional cabe “[..] refletir teoricamente
sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreen-
der sua formacao profissional como processo continuo, autbnomo e
permanente” (BRASIL, 2001, p.30), observamos que a pratica e o estudo
sdo exercicios continuos e indissocidveis propostos ao futuro professor,
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consoante Freire (1991). Essa compreensao reforca a visdo de que o pro-
fessor é aquele que esta em constante capacitacdo, em um caminho de
aprendizagem ininterrupta, agora, também, inserido em novas tecnolo-
gias. Trata-se, portanto, de uma outra forma de identificacdo, em que o
professor deve entrar na ordem discursiva da inovacao, reconhecendo
que o modo de organizacao da sociedade contemporanea mediada pe-
las tecnologias pode e deve fazer parte de sua prética escolar.

Por fim, o referido documento sugere um programa capaz
de articular pesquisa-extensdo-ensino. Tal pressuposto nos conduz a
compreensao de que o licenciado em Letras deve se identificar, tam-
bém, com a pratica de pesquisa, de modo que o conhecimento seja
produzido a partir do reconhecimento, interpretacao e transformacao
de demanda sociais, mediados pelo processo de teorizacao. Estd in-
trinseca, portanto, ao professor-pesquisador a responsabilidade social
e ética de sua pratica metodolégica e de sua produgdo como sujeito-
-pesquisador.

Nao obstante as DCN visem ao pensamento critico, a mencao
aos aspectos sociais, aparentemente, nao é tao explicitada como nos Pa-
rametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998, p 137, grifo nossos):
“[...] o estudo da lingua materna na escola aponta para uma reflexao so-
bre o uso da lingua na vida em sociedade”. A compreensao da lingua-
gem como fator social também fica bastante evidente nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2000), ao propor que o
aluno:“[...] amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situacdes co-
municativas, sobretudo nas instancias publicas do uso da linguagem
[...], ampliando suas possibilidades de participa¢ao social” (BRASIL,
2000, p. 32, grifo nosso).

Os parametros supracitados apontam o papel do professor de
lingua portuguesa como o responsavel pela expansao dos horizontes
linguisticos do educando nas mais variadas esferas discursivas. Nesses
documentos, o professor de lingua portuguesa parece ser aquele a
quem nao compete apenas o dominio de regras e prescri¢cdes, cabendo-
-lhe criar meios e abrir caminhos para permitir a insercdo de seu apren-
diz nos mais variados contextos sociolinguisticos.

Os aspectos elucidados até o momento refletem a visdo de
documentos oficiais de circulagdo nacional, um dos dispositivos mo-
bilizados na pratica discursiva sobre o professor que se quer/precisa
formar, apontando para uma proposta de base-comum aos cursos de
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Letras de toda a extenséao territorial brasileira. A seguir, fazemos um
recorte dos pressupostos orientadores para o curso de Letras no qual
atuamos.

A identificacao docente nos cursos de formagao: quando falamos
em identidade profissional?

Alinhado as Diretrizes Nacionais para o curso de Letras, o Pro-
jeto Pedagdgico do Curso de Letras Portugués da universidade na qual
a pesquisa foi desenvolvida prevé, dentre os objetivos estabelecidos, o
desenvolvimento da competéncia linguistica dos professores em forma-
¢ao, o que inclui a leitura e producao proficiente de diferentes géneros
discursivos, aspectos que cultural e socialmente refletem a identidade
do ser professor de Lingua Portuguesa (PAULA; SILVA, 2012) e dissemi-
nam a insercdo do professor em formacao ao universo da escrita letrada,
contribuindo, ainda, para a“[...] transformacao desse sujeito em alguém
que nao apenas sabe falar sobre a lingua(gem) como objeto de estudo
mas também, e sobretudo, alguém que faz uso consciente da lingua-
gem, nas situacdes de interagdo nas quais atua e vier atuar” (SILVA; AS-
SIS; MATENCIO, 2001, p. 286-287).

Outra perspectivaimportante é o estimulo a atitude pesquisado-
ra dos académicos, de modo a serem capazes de buscar solu¢des para os
possiveis problemas em sua atuacao. Ressaltamos, na esteira de Miran-
da (2006), que essa forma de identificacdo com o carater investigativo é
essencial para a formacdo de um profissional reflexivo e comprometido
com sua pratica, em que o papel do professor revela-se pela necessidade
do ensino e aprendizagem pautados na acdo-reflexdo e ndo meramente
na recepcao-reproducao.

Dentre todos os objetivos elencados no Projeto, os que contem-
plam a identificacdo com o carater reflexivo de ser-professor sdo quatro:
(a) formar docentes que reflitam sobre suas préprias praticas e busquem
melhorias no processo de ensino-aprendizagem e na interagdao com
seus alunos; (b) propiciar uma reflexdo constante do movimento dina-
mico existente entre linguagem, pensamento e realidade; (c) propor-
cionar uma postura reflexiva em relacdo ao ensino da lingua materna,
apontando problemas, sugestdes e propostas metodoldgicas, visando
a formacao de profissionais competentes; e (d) proporcionar o desen-
volvimento de competéncias e habilidades para o exercicio de reflexdes
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que levam a formacdo de uma consciéncia critica e comprometida com
a construcao da cidadania (PARANA, 2012, p. 18-19).

Mesmo que todas as disciplinas tenham a responsabilidade de
estimular a postura reflexiva dos alunos, hd alguns componentes curri-
culares mais voltados a discussao da prdxis, entendida como “atividade
de transformacao da realidade”, conceito mobilizado por Pimenta e Lima
(2012a, p. 45) para superar a dicotomia entre teoria e pratica. Essas disci-
plinas sdo conhecidas como as “praticas” do curso e costumam ser aque-
las em que essa discussao da prdxis corresponde ao principal objetivo,
com atividades de conhecimento, fundamentacao, didlogo e interven-
cao da realidade. Dentre elas, destacamos as disciplinas de Metodolo-
gia, Didatica e Estagio. No curso Letras da instituicdo de ensino em foco,
temos os seguintes componentes “praticos”: Metodologia do ensino de
lingua portuguesa | e ll, Estdgio Supervisionado | e Il e Linguistica Aplicada
ao Ensino de Portugués.

As disciplinas de Metodologia | e Il sdo ministradas respectiva-
mente no terceiro e quarto anos. Nas duas etapas, as ementas deixam
clara a necessidade de associar teoria e pratica, propor praticas signi-
ficativas e contextualizadas, bem como atividades interdisciplinares.
Além de topicos tedricos mais especificos, como, por exemplo, leitura,
producao textual, géneros textuais/discursivos e letramento, visa-se ao
estudo das praticas pedagdgicas de planejamento, execucdo e avaliacao
das atividades de ensino, nas séries finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio.

Ao final, as ementas sugerem a “Reflexdo sobre o papel do edu-
cador e seu compromisso com a realidade da sala de aula” (PARANA,
2012, p. 37). Para nés, este é o ponto do ementario das disciplinas em
tela que deixa clara a necessidade de construcao/reflexao da/sobre a
identidade docente, uma vez que prevé a criacdo de oportunidades para
0 académico analisar o papel social do docente e refletir sobre a prépria
pratica no presente e/ou no futuro, possibilitando, assim, o atendimento
aos objetivos de formacdo tracados no PPC do curso.

Apesar de as ementas ndo explicitarem a necessidade de se
trabalhar a questao da identidade docente, é inegdvel que os diversi-
ficados subsidios tedricos e metodolégicos contemplados ao longo do
curso e, sobretudo, os temas de discussao apontados no programa da
disciplina de Metodologia, Estagio e Linguistica Aplicada, permitem a
mobilizacdo de praticas reflexivas, perpassadas por indagacdes do tipo:
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O que é ser professor? Que tipo de professor eu sou (eu quero ser)? O
que eu quero ensinar? Como vou ensinar, entre outros possiveis ques-
tionamentos.

Desse modo, a construcao da identidade dos docentes em for-
macao se alimenta, inevitavelmente, da relacdo entre os embasamentos
tedrico-metodoldgicos abordados no decorrer de sua formacao profis-
sional, com a experiéncia social (no sentido de construgdes histérico-so-
Ciais dessa posicdo-sujeito) e individual (como aluno da escola bésica e
da universidade). Logo, concordamos com Fontana (2005, p. 46), quan-
do afirma que

[...] tornamo-nos professores e professoras tanto pela
apropriacao e reproducao de concepgoes ja estabe-
lecidas no social e inscritas no saber dominante da
escola (permanéncia), quanto pela elaboracdo de
formas de entendimento da atividade docente nas-
cidas de nossa vivéncia pessoal com o ensino, nas
interagées com nossos alunos, e do processo de orga-
nizagao politica, com nossos pares, em movimentos
reivindicatérios (mudancas). Diferentes, no entanto,
nos “modus de focar”.

Isso posto, ressaltamos que a identificacdo do professor em for-
macao constitui-se da harmonia e/ou do confronto entre os diversifica-
dos papéis que esses futuros profissionais sentem ou acreditam que de-
vam desempenhar. Desse modo, dialdgica e incessantemente, o sujeito
constitui-se professor.

Ja no Estagio Supervisionado, durante as etapas de observacao,
participacdo e regéncia, esse didlogo se torna mais intenso. No momen-
to em que a pratica real de sala de aula é observada e refletida, pro-
poe-se a (a) “[...] anélise da relacdo pedagdgica: professor-aluno; conhe-
cimento e os diferentes aspectos do ensinar e do aprender” (PARANA,
2012, p. 39), conforme a ementa de Estagio Supervisionado | - Ensino
Fundamental; e, em nivel de Ensino Médio (PARANA, 2012, p. 46) e (b)
o “Aprofundamento do processo de construcdo de significados das ex-
periéncias vividas com teorizacdo subsequente no que diz respeito ao
desenvolvimento da competéncia profissional do aluno-professor de
lingua e literatura portuguesa”

A aproximacdo da realidade de sala de aula proporcionada pelo
Estagio cria uma ponte entre os estudos tedricos e sua aplicacao prati-
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ca, mas também é essencial na constituicao profissional do académico,
visto que “[...] ao promover a presenca do aluno estagidrio no cotidiano
da escola, abre espaco para a realidade e para a vida e o trabalho do pro-
fessor na sociedade” (PIMENTA; LIMA, 2012b, p, 67-68). Nessa perspecti-
va, ainda nos pautando em Pimenta e Lima (2012b, p. 68), retomamos
que a identificacdo profissional como intimamente relacionada “[...] as
condig¢des de trabalho e ao reconhecimento e valorizacdo conferida pela
sociedade a categoria profissional”.

O Estagio Supervisionado, por conseguinte, é o principal espaco
para a reflexdo sobre identidade docente, pois contribui para sua cons-
tituicdo e consolidacdo, a partir de experiéncias em contextos “reais” de
ensino. Contudo, na contrapartida da identificacao docente, ha de se
considerar os aspectos subjetivos da profissdo, observando a vontade
de cada formando em ser ou nao ser professor. A esse respeito, 0s cursos
de formacao inicial desempenham importante papel na contribuicao
da construcao e fortalecimento da identificacao, ao criar espaco para o
confronto entre as representacdes e demandas sociais. “Trata-se, pois,
de trabalhar a identidade em formagdo, definida pelos saberes, e ndo ain-
da pelas atividades docentes” (PIMENTA; LIMA, 2012b, p. 64).

Outra disciplina em que se pode observar, através da ementa, a
possibilidade do trabalho com formacao da identidade profissional é a
disciplina de Linguistica Aplicada, ministrada no quarto ano do curso,
a qual propde o estudo de “Teorias Linguisticas contemporaneas que
subsidiam o processo de ensino e aprendizagem de lingua materna
na formacao dos profissionais de Letras” (PARANA, 2012, p. 42). A reco-
mendacao da disciplina permite um trabalho voltado para a ampliacdo
e compreensao dos educandos sobre concepgdes tedricas a respeito
do processo de ensino-aprendizagem. Salientamos que, nesse proces-
so, o0 dominio de recursos tedrico-metodoldgicos e uma visao analiti-
ca da prética docente conferem conhecimentos fundamentais ao pro-
fessor em formacéo, garantindo seguranca para a pratica profissional,
desde que as praticas reflexivas sobre o que é ser professor perpassem
esse processo de conhecimento, de didlogo e de fundamentacao da
realidade.

A partir da analise das ementas dos componentes do curso em
questdo que, em sua esséncia, devem promover reflexdes sobre a prdxis,
podemos observar que a formacao tedrica e metodoldgica do profes-
sor assume lugar relevante no curso. Mesmo que a identidade docente
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pareca ser algo mais subjetivo, ao estabelecer vinculos entre os saberes
disciplinares da formacdo docente com os campos de atuacdo profissio-
nal, problematizando-os e confrontando-os, é oferecida aos académi-
cos a possibilidade de compreender, intervir e transformar as praticas e
subjetividades institucionalizadas, ressignifica-las e se ressignificado por
elas e, consequentemente, tomar ciéncia dos momentos de identifica-
¢ao de sua profissao.

Pontuadas algumas reflexdes sobre o PPC do curso de Letras em
foco, na proxima secao passamos a discutir o olhar dos professores em
formacao a respeito da identificacdo docente.

O ser-professor em analise

As questdes de identidade/identificacdo discutidas nas secdes
anteriores compdem o fio condutor de nossas analises. Conforme men-
cionado, os dados contemplados nessa proposta de analise sdo oriundos
de questionarios aplicados aos alunos do terceiro e quarto anos, ao final
do periodo letivo, pelas professoras responsaveis pelas disciplinas de Es-
tagio e de Metodologia de um curso de Letras, habilitacdo Unica, de uma
Universidade Estadual do norte do Parana. Para o presente artigo, consi-
deramos o questiondrio aplicado no terceiro ano, sob a forma de diario
preenchido via google drive, atividade obrigatdria na ocasiao. Dado o ca-
rater cientifico desta pesquisa, que segue os padrdes de ética académica,
atribuimos nomes ficticios aos alunos que realizaram a atividade.

O questionario é formado por quatro perguntas. Neste texto, a fim
de contemplarmos todas as respostas obtidas, quatorze ao todo, selecio-
namos apenas a ultima questao: Chegando ao final do 3° ano do curso, vocé
se vé como “professor”? Como vocé se identifica com essa profissGo?

Do total, oito académicos respondem explicitamente que sim,
veem-se como professores. Entretanto, o modo como se identificam va-
ria. Dentre as categorias que podemos identificar, a primeira que desta-
camos é a experiéncia. Pautando-nos em Signorini (1998), Hall (2004) e
Garcia et al (2005), referidos em momento anterior, na formacdo docen-
te, o processo de identificacdo é heterogéneo e continuo e contempla a
experiéncia pessoal como um dos fatores fundamentais que entram em
contato com o saber cientifico no processo de formacédo de professores.
Vejamos alguns trechos das respostas dos académicos Claudio, Kelly, Ce-
cilia e Alice.
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Claudio: [...] Hoje me vejo como um professor sim, e o
estdgio fezcom que eu tivesse ainda mais certeza de que
é isso que eu quero para minha vida. [...] (grifo nosso)

Kelly: Sim, como jd dou aula hd algum tempo consigo
me identificar como tal. (grifo nosso)

Cecilia: Sim. No préximo ano completard 10 anos que
atuo como professora, passei pela educacédo infantil,
fundamental 1 e 2 e ensino médio. [...] (grifo nosso)

Alice: Eu trabalho como professora de ensino funda-
mental, entretanto ndo da segunda fase e sim da
primeira. Sempre me vi professora, € mesmo com
todas as dificuldades encontradas em nosso estdgio,
principalmente o desinteresse dos alunos, creio que
continua sendo o que quero seguir como profissdo.
(grifos nosso)

Notamos que as experiéncias apontadas se ddo em ambitos di-
ferentes. Claudio e Alice fazem mencédo a experiéncia vivenciada com
o Estagio Supervisionado, componente obrigatério do curso, e Kelly,
Cecilia e Alice apontam para a experiéncia ja como docentes, mesmo
que em um nivel diferente daquele para o qual estdo se formando. As
colocagdes nos mostram que essas experiéncias tém sido significativas
no processo de construcao identitaria, sobretudo, ao afirmarem que
tais praticas possibilitam confirmar a escolha acertada de suas profis-
sdes. Isso posto, acreditamos que a experiéncia tanto no estagio como
na atuacao docente, mesmo que em outras instancias, revelam-se um
forte instrumento para a identificacdo profissional.

Nao obstante a experiéncia seja um fator essencial para a cons-
trucdo do ser-professor, o querer ser também se revela como um aspec-
to subjetivo influente, tornando possivel ao sujeito reconhecer-se como
tal. E 0 que podemos observar claramente no discurso da aluna Dayane.

Dayane: [...] eu ndo me vejo, eu sou professora, [...]. (gri-
fo nosso)

O ser que se observa como professora da lugar ao ser-professor,
num processo enunciativo ndo mais de reconhecimento, mas de afirma-
cao. Nesse sentido, relembramos

Uma identidade profissional se constroéi, pois, a partir
da significacdo social da profissao, da revisdo cons-
tante dos significados sociais da profissao, da revisdo
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das tradi¢des, mas também, da reafirmacao de prati-
cas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. [...] Constréi-se, também, pelo significa-
do que cada professor, enquanto ator e autor, confe-
re a atividade docente em seu cotidiano a partir de
seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representacgdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim, como a partir
de sua rede de relagbes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em agrupamentos (PIMEN-
TA, 1999, apud PIMENTA; LIMA, 2012b, p. 67).

Mobilizar a construcao e o fortalecimento da identidade veicula-
dos por aspectos tedricos e sistematicos as praticas sociais e individuais
que engendram as vivéncias de cada aluno é reconhecer que o profes-
sor nao se constréi apenas por sua formacao. E, ademais, é abrir espaco
para que os saberes cotidianos a respeito da profissao e as experiéncias
pessoais dialoguem com os saberes cientificos. Sob tal enfoque, a identi-
dade constroi-se a partir de fatores pessoais, sociais e cognitivos.

Além da categoria da experiéncia, o modo como os académi-
cos se identificam com a profissdo mobiliza, também, uma espécie de
“realizacdo pessoal e profissional” ao considerar a relacdo que pode ser
construida entre o sujeito-professor e o sujeito-aluno, com o convivio
em sala de aula:

Giovana: Apesar das dificuldades apresentadas, creio
que o gosto em ensinar e conseguir crescer junto dos
alunos é maior que tudo. A identificagdo com a pro-
fissdo surge ao sentir a necessidade de, efetivamente,
ensinar os alunos, fazendo com que assim haja algum
retorno na vida dele mesmo. (grifo nosso)

Marcela: [...] Diante daquela sala, mesmo sem conhe-
cer aqueles alunos como um professor regente, me de-
tive me identificando como professora quando percebi
que eu acreditava neles, eu de alguma forma sabia que
eles s@o capazes, ndo de aprender portugués e compre-
ender a matéria que eu estava dando, mas de no futuro
vencer, em que, ndo sei, mas eu acreditava de alguma
forma. (grifo nosso)

Maria Eduarda: Sim, primeiro percebo a minha preo-

cupagdo com a maneira de ensinar, depois eu gosto dos
alunos.
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Ricardo: Acredito que me vejo como um professor e
nesse inicio gosto da profissdo. (grifo nosso)

Fernanda: [...] Me identifico em gostar de passar todo
meu conhecimento, ver os alunos se espelhando em nés
professores. (grifo nosso)

Cecilia: Sim. No préximo ano completard 10 anos que
atuo como professora, passei pela educagdo infantil,
fundamental 1 e 2 e ensino médio. E uma profiss@o que
vai ao encontro de minha personalidade, onde posso
interagir com pessoas, liderar, apresentar coisas novas
etc. (grifo nosso)

As vozes discentes propalam um discurso em que a realizacdo
da profissao corrobora com a escolha profissional. Ao optar pelo curso
de licenciatura em Letras, o académico demonstra que a sua predilecao
caminha ao encontro também de sua realizacao pessoal.

Claudio vai além, ao salientar que se identifica com a profissao
por acreditar que “através da educagéo podemos mudar o mundo”. O dis-
curso contempla uma visao de professor como agente transformador,
como sujeito capaz de modificar a percepcdo da realidade. Nessa fala, o
papel do professor vai além do professor como “reprodutor do conheci-
mento cientifico” (GERALDI, 2015) e assume uma funcdo emancipadora.

A visdo de um professor transformador ndo encontra o mesmo
espaco no discurso da aluna Fernanda.

Fernanda: Me identifico em gostar de passar todo meu
conhecimento, ver os alunos se espelhando em nds pro-
fessores. (grifo nosso)

O conceito de professor como reprodutor do conhecimento
cientifico, tradicionalmente enraizado ao longo de toda a histéria da
educacao, parece sobressair-se na visao da licencianda. A ideia de um
ensino ancorado no que Paulo Freire (1987) chama de “educacao banca-
ria” traz a tona um modelo de formacao “conteudista”

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comuni-
cados” e depdsitos que os educandos, meras incidén-
cias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
Eis ai a concepcao “bancaria” da educacdo, em que a
Unica margem de acao que se oferece aos educandos
é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arqui-
vé-los. Margem para serem colecionadores ou ficha-
dores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os
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grandes arquivados sao os homens, nesta (na melhor
das hipoteses) equivocada concepcao “bancéria” da
educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da
praxis, os homens ndo podem ser. Educador e edu-
candos se arquivam na medida em que, nesta distor-
cida visdo da educacéo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformacao, nao ha saber (FREIRE, 1987, p. 33).

Os itens até entdo mencionados nos conduzem a perceber um
elemento importante. Ao apontar o modo como se identificam com a
profissao, os académicos acabam por indicar suas concepgdes sobre os
saberes, as competéncias e as habilidades que constituem o profissio-
nal-professor. Trata-se de saberes e imagens que se constroem social-
mente e constituem a memaria discursiva desses sujeitos.

Dayane: [...] a partir do momento que decidl doar a mi-
nha vida ao ensino, verifiquei a necessidade de primeiro
de construir a identidade de professora reflexiva, sendo
assim preocupada com o ensino-aprendizagem do alu-
no, apesar de cansativo fisica e intelectualmente o dar
aula me completa, ao final de cada aula dada é o sen-
timento de gratiddo e missdo comprida que aflora em
meu coragdo, [...] E por ser uma profiss@o que me ensina
a ser mde, irmd, amiga, psicéloga, tia, personagens de
histérias fantdsticas, animais e principalmente me ensi-
na a ser um ser humano mais consciente com as reali-
dades de miséria e mazelas da educagdo e da vida em
sociedade. (grifo nosso)

Cecilia: [...] onde posso interagir com pessoas, liderar,
apresentar coisas novas etc. (grifo nosso)

Débora: [...] ndo sei se terei paciéncia com 30 ou mais
alunos dentro de uma sala. (grifo nosso)

Essa imagem idealizada do professor, ao atribuir-lhe a necessi-
dade de uma postura reflexiva e de lideranca, que permanece em for-
macdo durante toda a sua carreira, estda em consonancia com o perfil
profissional que se deseja na contemporaneidade. E interessante ob-
servar que, ao mesmo tempo que se sugere que o professor deva ser
o responsavel por apresentar o conhecimento sobre a lingua (“coisas
novas”) — que aponta para uma concepc¢ao mais tradicional de ensino
como detentor e transmissor de conhecimento - ele é, também, o sujei-
to que interage, lidera e transforma. H4, pois, deslocamentos em relacdo
a essas posturas mais tradicionais, colocando-se em jogo a relacao de
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lideranca via autoritarismo, no espaco institucionalizado da sala de aula.
Se o professor é aquele que interage, sua lideranca deve se dar, a priori,
pela consideracao do outro - dos alunos -, como sujeito coautor do co-
nhecimento, que tem histéria e pode aprender a partir dela.

Materializa-se, também, nessas imagens, a idealizacdo do pro-
fissional que se pretende formar sistematizada nas Diretrizes Nacionais
para o curso, apontada anteriormente. O objetivo de formacao docen-
te prevista pelo documento é que, além das habilidades linguisticas, o
professor seja um profissional em formacédo continua, autbnoma e per-
manente, consciente de seu papel social e da possibilidade de autoria,
considerando o desenvolvimento de sua capacidade de reconhecer as
diferencas e construir outros sentidos para a relacao entre professor e
aluno, na sala de aula.

Tem-se, ainda, a pluralidade de funcdes destacada por Dayane —
[...] mde, irma, amiga, psicéloga, tia, personagens de histérias fantdsticas,
animais e principalmente me ensina a ser um ser humano mais consciente
com as realidades de miséria e mazelas da educacdo e da vida em socieda-
de - que potencializa a complexidade do lugar que o professor ocupa
socialmente e discursivamente na sociedade contemporanea. Identi-
ficamos, pois, na polissemia identitéria apontada, a instauracao de um
conflito de sentidos, que se processa “[...] pelo fato de ser a escola uma
forma-historica que institucionaliza a relacdo da sociedade com o co-
nhecimento e suas formas de repeticao” (FEDATTO; MACHADO, 2007, p.
9, grifos do autor) e o professor ocupa, nesse espaco, uma posicao-su-
jeito estratégica no processo de estabilizacao do discurso pedagdgico,
que funciona, inevitavelmente, a partir da tensa relacdo na producao de
sentidos entre professor-aluno-conhecimento.

Cinco alunos afirmaram que nao se veem como professores, ou
nao se sentem professores até o momento. Alguns relataram ainda se
sentirem inseguros, de modo especial quanto ao dominio de conteudo.
Outros mencionaram que talvez essas insegurangas possam ser dissipa-
das ao final do quarto ano, uma vez que teriam acesso a mais “conheci-
mentos’, como podemos observar nas seguintes afirmacoes:

Débora: Ainda falta um ano, ou mais para eu termi-
nar o curso, no momento nao me identifico com essa
profissao, ndo sei se terei paciéncia com 30 ou mais
alunos dentro de uma sala. Gosto do curso, aprendi e
estou aprendendo muito em todos esses anos, talvez
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minha opinido mude no futuro, mas neste momento
nao me vejo como professora. (grifo nosso)

Paula: Com a realidade vivenciada em sala de aula
nesse ano, ndo me vejo como professor. Nao digo
aqui que néo irei lecionar, preciso amadurecer a ideia.
(grifo nosso)

Murilo: Ainda ndo me vejo um professor totalmente
seguro, porém durante o processo curricular do ano le-
tivo, com os estagios e semindrios, foram nos nortean-
do e dando uma ideia de como realmente é o professor
em campo, em sala de aula. Com o decorrer do quarto
ano e com os proximos estagios, creio que estarei apto
a ser um bom profissional na area. (grifo nosso)

Fernanda: Ainda ndo me sinto professor, pelo fato de
ainda estar insegura em relagdo aos conteudos, em
nao saber dominar uma sala com alunos téo diferen-
tes do que estou acostumada. [...] (grifo nosso).

A construcao de uma (ndo) identificacdo docente parece estar
atrelada ao conhecimento formal, ou seja, ao dominio de saberes cienti-
ficos e metodoldgicos. A inseguranca apontada caminha mais em dire-
cdo a necessidade de dominar saberes e saber transp6-los que do que
uma indecisao quanto a escolha da profissao.

A categoria da experiéncia também é acionada para justificar a
nao identificacdo com o ser-professor, conforme percebemos nas colo-
cacoes de Paula e Murilo, tanto no sentido de mostrar habilidades que o
académico ndo tem, como a paciéncia, ou sua falta de saberes praticos da
relacdo professor-aluno-sala de aula. Neste caso, para a aluna, a experién-
cia em sala de aula é fundamental para o processo de identificacdo. Essa
perspectiva pode estar pautada na concepcao de professor como agente
controlador (GERALDI, 2015). Em outras palavras, compete a este profis-
sional ter o controle de sala de aula, sabendo organizar temporalmente
atividades, assim como, capaz de assumir o dominio da sala de aula.

As colocacdes discentes caminham no sentido de corroborar
que a identificacdo do professor em formagao com a docéncia ndo nas-
ce somente da idealizacdo e dos saberes pessoais quanto a profisséo.
Embora nao sejam excludentes, esses saberes agregam novos conheci-
mentos durante o processo de formacao, saberes sistematizados que se
entrelacam as experiéncias e competéncias internalizadas no espaco da
sala de aula (como alunos, regentes ou estagiarios), podendo convergir
ou nado para a satisfacao e realizacdo pessoal e profissional.
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Consideracées finais

Nosso intuito, neste texto, foi verificar momentos de identifica-
cao do sujeito-professor, apresentando os modos de (se) significar de
professores de lingua portuguesa em formacao. Esses modos de (nédo)
identificacdo se materializaram, pela linguagem, nas respostas aos ques-
tionamentos: Chegando ao final do 3° ano do curso, vocé se vé como “pro-
fessor”? Como vocé se identifica com essa profissGo?

A partir da sistematizacdo das respostas, ilustramos sintetica-
mente, por meio de dois quadros, as categorias identificadas.

Quadro 1: Categorias encontradas sobre os modos de identificacdo
do ser-professor

Ser-professor
Modos de identificacao

Experiéncia Atividades do curso

T
i
! . . . .
! Profissional, ja atuante, mesmo que em niveis
diferentes.

Satisfacdo/realizacdo
pessoal e profissional

Concepcéo de aluno/educacdo/ensino

Relacgao entre professor e aluno

Saberes, competéncias
e habilidades do
profissional professor

Profissional que nunca deixa de estudar e aprender;

Precisa construir uma identidade reflexiva, sendo
assim preocupada com o ensino-aprendizagem do
aluno,

Permite que o profissional desempenhe papéis
variados: mée, irma, amiga, psicéloga, tia, personagens
de historias fantasticas, animais

E um ser humano mais consciente com as realidades
de miséria e mazelas da educacao e da vida em
sociedade.

Interage com pessoas

E lider

Apresenta coisas novas

Deve ter paciéncia.

Fonte: Elaborado pelas autoras
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Quadro 2: Categorias encontradas sobre os modos de néo identificacao
do ser-professor

Ser-professor
Modos de nao identificacao

Experiéncia Falta de experiéncia

Saberes, competéncias e Nao possui caracteristicas, que seriam, a priori,
habilidades do profissional exigidas do profissional-professor, como o
professor dominio de conteudos, de sala, ou paciéncia.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Acreditamos que exteriorizar as categorias apontadas é de gran-
de valia para reconhecermos a complexidade de relacbes, reacdes, sen-
timentos, duvidas e (in)certezas que constituem a formacao de nossos
licenciandos. Sensibilizar-se a essas inquietacdes e aos modos de (ndo)
identificacdo profissional significa, para nés, conduzir a formacdo de
professores considerando seu contexto sociopolitico — e todas as in-
fluéncias e experiéncias dele advindos — e problematizando a producao
discursiva de uma harmonia ilusdria sobre a(s) posicao(des) social(is) do
ser-professor na contemporaneidade. Levar em conta ou nao esses as-
pectos pode ser um ponto fundamental para que o contato com o (fu-
turo) campo de trabalho e, consequentemente, a formacdo docente seja
conflituosa e decepcionante ou construtiva e significativa.
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PIBID como uma epistemologia da formacao de professores no
cotidiano escolar

Fabricio Oliveira da Silva’

RESUMO

O artigo analisa como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia — PIBID se coloca como uma epistemologia de formacgéao
de professores que considera o cotidiano escolar como espaco de
producao de experiéncias do ser professor. Tem como principal objetivo
compreender como o PIBID possibilita a vivéncia do chao escolar e como
esta constitui-se em experiéncias formativas do ser professor. A pesquisa
desenvolveu-se a partir de abordagem (auto)biogréfica, que é de
natureza qualitativa e caracteriza-se por ser um método que possibilita
ao sujeito que narra construir e revelar sentidos para o vivido, para suas
experiéncias, logo para o seu processo de formacdo. Como dispositivos
de pesquisa, foram utilizados memorial de formacdo e entrevistas
narrativas de trés licenciandos do curso de Letras de uma instituicdo
publica de Ensino Superior do Estado da Bahia. O estudo revelou que
no PIBID o conceito de formacado é concebido epistemologicamente
como um movimento reflexivo de compreensdo da profissdo docente,
analisado a partir da insercao dos licenciandos no cotidiano da escola.
Viver e conhecer o chado da escola significa poder produzir experiéncias
da docéncia no contexto real do exercicio profissional.

Palavras-chave: PIBID. Formacao de professores. Cotidiano Escolar

PIBID as an epistemology of teacher training in the everyday school

ABSTRACT

The article analyzes how the Institutional Program of Initiatives to
Teaching - PIBID is an epistemology of teacher training that considers
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the daily school life as a space for the production of experiences of
being a teacher. Its main objective is to understand how the PIBID makes
possible the experience of the school ground and how it is constituted
in formative experiences of being a teacher. The research developed
from a (self) biographical approach, which is qualitative in nature and is
characterized by being a method that allows the subject who narrates to
construct and reveal meanings for the lived, for his experiences, soon for
his process training. As research devices, training memo and narrative
interviews were used of three graduates of the course of Literature of
a public institution of Higher Education of the State of Bahia. The study
revealed that in the PIBID the concept of formation is epistemologically
conceived as a reflexive movement of understanding of the teaching
profession, analyzed from the insertion of the graduates in the daily life
of the school. Living and knowing the school floor means being able
to produce experiences of teaching in the real context of professional
practice.

Keywords: PIBID Teacher training. Everyday School

PIBID como una epistemologia de la formacion de profesores en
el cotidiano escolar

RESUMEN

El articulo analiza cobmo el Programa Institucional de Becas de Iniciacién
a la Docencia - PIBID se plantea como una epistemologia de formacion
de profesores que considera el cotidiano escolar como espacio de
produccion de experiencias del ser profesor. Tiene como principal
objetivo comprender cémo el PIBID posibilita la vivencia del suelo
escolar y cdmo ésta se constituye en experiencias formativas del ser
profesor. La investigaciéon se desarrollé a partir de un enfoque (auto)
biografico, que es de naturaleza cualitativa y se caracteriza por ser un
método que posibilita al sujeto que narra construir y revelar sentidos
paralo vivido, para sus experiencias, luego para su proceso de formacion.
Como instrumentos de investigacion, fueron utilizados memorial de
formacion y entrevistas narrativas de tres licenciandos del curso de
Letras de una institucién publica de Ensefianza Superior del Estado
de Bahia. El estudio revelé que en el PIBID el concepto de formacion
es concebido epistemolégicamente como un movimiento reflexivo de
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comprension de la profesion docente, analizado a partir de la insercion
de los licenciandos en el cotidiano de la escuela. Vivir y conocer el suelo
de la escuela significa poder producir experiencias de la docencia en el
contexto real del ejercicio profesional.

Palavras clave: PIBID. Formacion de profesores. Cotidiano Escolar.

Introducao

Este artigo analisa como o PIBID? se constitui uma epistemologia
de formacao de professores, para além do entendimento de ser o Pro-
grama apenas um espaco formativo. Neste sentido, buscamos analisar
como a formacao inicial de licenciandos em Letras acontece entremea-
da por uma epistemologia da aprendizagem experiencial, entendendo a
iniciacdo a docéncia no PIBID como um processo que se constitui pelas
vivéncias logradas no cotidiano escolar, logo pelo conhecimento episte-
moldgico da tessitura do fazer docente, que se caracteriza pelo exercicio
reflexivo e identitario do que significa ser professor.

Assim, O PIBID se apresenta como um programa de formacao
de professores que inicialmente estabelece uma critica ao modelo epis-
temoldgico de formacao nos cursos de licenciatura, ponderando sobre
algumas questdes, tais como: i) A formacdo do professor da Educacéao
Basica ndo se faz na realidade da escola, pois os licenciandos s6 se inse-
rem pontualmente na escola, como no caso dos estédgios; ii) A formagao
dos licenciandos nem sempre considera os diferentes tempos e ritmos
de aprendizagem do sujeito; iii) Quem ensina deve também aprender o
que ensinar na relacdo com quem se ensina. Em licenciaturas, fora dos
contextos possibilitados pelo Programa, essa nao tem sido a tonica, pois
o cotidiano escolar, lugar das relacdes e de desenvolvimento das expe-
riéncias, nao é experienciado pelos licenciandos.

O estudo em tela é um recorte da pesquisa desenvolvida com
trés bolsistas do PIBID do curso de Letras de uma instituicao publica de
Ensino Superior do Estado da Bahia, utilizando as narrativas de formagao

2 Conforme definicéo e caracterizacdo da CAPES, o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia) é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacao da formagao
de professores para a Educacéo Bésica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura,
participantes de projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes de Educagao
Superior (IES), em parceria com escolas de Educagao Basica da rede publica de ensino. Os
projetos visam promover a insercao dos estudantes no contexto das escolas publicas, desde
oinicio da sua formacdo académica, para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas,
sob orientacao de um docente da licenciatura e de um professor da escola.

102 Revista Educacdo e Emancipacéo, Séo Luis, v. 12, n. 2, maio/ago. 2019



dos bolsistas de iniciacdo a docéncia para compreender como o proces-
so de iniciacdo a docéncia se efetiva a partir das experiéncias formati-
vas tecidas no chdo da escola. Neste recorte, analisamos as narrativas
de trés licenciandos, com o objetivo de entender as seguintes questdes:
Como o cotidiano escolar é vivenciado na formacao de bolsistas no PI-
BID? Quais sentidos sobre o ser professor sao produzidos na formacao
inicial vivenciada pelo PIBID? Como o bolsista do PIBID vai construindo
o conhecimento sobre a docéncia?

Como aporte metodoldgico, optamos por desenvolver uma
pesquisa que nos permitisse refletir sobre tais questoes, trazendo para
a centralidade do debate o que refletem os proéprios sujeitos ao aborda-
rem sobre suas experiéncias formativas no PIBID. Desse modo, decidi-
mos por uma pesquisa de base qualitativa, com ancoragem na perspec-
tiva metodoldgica da (auto)biografia. Utilizamos dois dispositivos para
a recolha das informacdes: as entrevistas narrativas e os memoriais de
formacao. Isso se justifica pela possibilidade de ouvirmos o sujeito nar-
rar suas experiéncias formativas no Programa, bem como escrever sobre
tais experiéncias. Assim, utilizamos tanto os escritos como a fala dos pro-
prios sujeitos para compreendermos como a aprendizagem da docéncia
vai se constituindo no campo experiencial tecido no cotidiano escolar.

A abordagem (auto)biogréfica esta diretamente relacionada a uma
concepcao de educagao construida ao longo da vida de um sujeito, valo-
rizando o seu processo de formacao e os sentidos que se constroem pe-
las trajetdrias de formacao. Assim, as “narrativas (auto)biogréficas néo séo,
apenas, descricdes ou interpretacdes de acontecimentos pessoais, mas
constituem uma acao social por meio da qual o individuo retotaliza sua
trajetdria de vida e sua interacdo com o social” (FERRAROTTI, 1988, p. 27).

Consideramos, portanto, a perspectiva dos estudos (auto)bio-
graficos extremamente pertinente ao desenvolvimento desta pesquisa,
por ser esse um método que se propde a analisar as histodrias de vida e
de formacgao, centrando a investigacdo nos sentidos que o proéprio su-
jeito imprime ao ato de se tornar educador. Neste movimento, que é
demarcado pela sua histéria de vida, aqui de formacao, as experiéncias
do sujeito consolidam o desenvolvimento de reflexdes sobre a apren-
dizagem da docéncia, que se internalizam, para a construcao de sua
identidade docente. Logo, nossa inclinagao por essa abordagem de pes-
quisa passou a se efetivar, tendo em vista a perspectiva de estudar as
trajetérias de formacao dos estudantes no PIBID e a natureza qualita-
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tiva da pesquisa (auto)biografica, em que o sujeito narra a sua histéria
formativa, focalizando a subjetividade do processo de formacéo e de
producao, ainda que inicial, da identidade docente. Isso pode ser visto
na compreensao de Karine?, quando expressa o lugar da narrativa nesta
pesquisa. Assim ela nos diz:A partir das narrativas sobre esse nosso pro-
cesso de formacdo, bem como nosso histérico de vida até chegar na ins-
tituicdo, para cursar um curso de Licenciatura, me possibilitou perceber
que, de alguma forma, a nossa formacao passa por esses momentos de
vida, por refletirem de alguma forma em nossa atuacdo. Na universida-
de, sempre escrevi em terceira pessoa, inclusive acredito que comecei
esse memorial nessa perspectiva, mas a possibilidade de olhar para nos-
so interior, para nossas experiéncias de vida e de PIBID, ouvir de alguns
colegas as narrativas desse processo foi muito bom (Karine, memorial
de formacao, 2016). A narrativa, portanto, é o elemento de apropriacao
do sujeito, para que, em primeira pessoa, possa revelar os sentidos de
sua trajetoéria de formacao. E desse lugar, de poder narrar e ser autor de
sua propria histoéria, que a bolsista faz uma analise de si, desenvolvendo
aprendizagens sobre sua formacao experiencial na vida e no Programa.
A narrativa, segundo ela, a faz olhar para o seu interior e a faz compreen-
der quem ela é e como pensa, sobretudo quando considera ser muito
bom ouvir as narrativas de seus colegas.

Evidenciar a aproximacao entre as escritas de si e a aprendiza-
gem da docéncia no PIBID constitui, entdo, uma possibilidade de aplica-
¢ao dos pressupostos metodoldgicos da pesquisa (auto)biografica, que,
segundo Noévoa e Finger (2010), introduziu uma revolucdo na concep-
¢ao tradicional de estudo da formacao de professores. A histéria de vida
dos sujeitos é atravessada pelos processos formativos que estes viven-
ciam, dado que ndo se pode separar o vivido socialmente do contexto
de formacao que se da em uma especificidade, nos percursos, da vida do
sujeito. Isto posto, a pesquisa (auto)biografica favorece a compreenséao
que se tem da histéria de vida, em uma perspectiva hermenéutica, con-
cebida por um sistema de interpretacao e de construcdo de sentidos,
que articula e faz significar os acontecimentos formativos da vida, como
elementos que se organizam no interior de um todo.

3 Apesar de optar pela abordagem (auto)biografica, em que a centralidade esta nos sentidos
produzidos pelo préprio sujeito, que é tomado como autor de sua prépria histéria de vida e
formacdo, os nomes aqui utilizados sao ficticios, em atendimento ao sugerido pelo Comité
de Etica em Pesquisa. Os nomes foram escolhidos pelos sujeitos colaboradores.
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Historico e objetivo do PIBID

O PIBID foi lancado, em sua primeira versdao, em dezembro de
2007, por meio de um edital que tinha como principal objetivo aten-
der as demandas de formacao de licenciandos, nas areas de Ciéncias
Exatas e Naturais. A justificativa para o desenvolvimento do Programa,
nessas duas areas, deu-se por conta, segundo o Censo escolar INEP/
MEC do mesmo ano, de uma baixa procura pelos cursos de licenciatu-
ra, principalmente nas areas de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia.
A perspectiva inicial do Ministério de Educagdao com o Programa era
atrair os jovens para que cursassem licenciatura e tivessem nela um
adequado processo formativo. A partir de 2009, o Ministério fez pro-
gredir o Programa, publicando editais em todas as areas do conheci-
mento.

No cenario de politicas publicas de fomento a educacéo, o PI-
BID constitui parte das acdes do governo federal, que tiveram inicio em
2007, tendo em vista o desenvolvimento da Educacdo. Assim, o Progra-
ma integra o conjunto de reformas iniciadas naquele ano, com a pro-
mulgacao de Diretrizes Nacionais para a Formacao, em nivel superior,
de professores para a Educacao Basica (Parecer CNE/CP n° 009/2001 e
Resolugdo CNE/CP n° 1/2002). Nesta direcédo, o PIBID surge de um con-
junto de objetivos que primavam por combater os problemas centrais
relacionados a formacéo e a valorizacdo dos professores da Educacao
Bésica, em todo o territério nacional.

Em julho de 2013, houve a publicacéo da Portaria 96, com o pro-
posito de atualizar e aperfeicoar as normas do Programa, além de favore-
cer a valorizacao do magistério pela elevacdo da qualidade da formacao
inicial dos professores. Destacamos o fato de que, segundo a referida
portaria, essa formacdo deveria ocorrer, inicialmente, por uma boa arti-
culacao entre teoria e pratica, entre a Educacao Superior e a Basica, isto
é, entre a universidade e a escola basica. Como principio norteador do
Programa esta o processo de formacao, que passa a ser concebido pela
insercao do licenciando na realidade escolar, em sua dinamica organi-
zativa, em um tempo e espaco que a universidade pouco alcancava. A
valorizacdo do magistério, nesta condicéo, passa pela perspectiva de se
qualificar o docente para que o exercicio do magistério atenda as reais
necessidades da escola, com vistas a elevacdo dos indices de qualidade
do ensino por ela ofertado.
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A dicotomia existente na relacdo universidade e escola basica
tem seus fundamentos no PIBID, pela interseccdo de teoria e pratica, a
partir da ideia de que a formacao de professores e o desenvolvimento
da docéncia precisam considerar os contextos “praticos’, reais, da escola.
Assim, na educacao, o conhecimento tedrico passa a ter valor, quando a
possibilidade de sua aplicacao se centra na condicao pratica que o sujeito
tem de aplica-lo e torna-lo significativo, sobretudo para o estudante. No
Programa, a relacdo entre universidade e escola basica parece centrar-se
numa perspectiva que considera o papel interseccional entre teoria e da
pratica educativa desenvolvida, também na universidade, mas vivenciada
no contexto real da escola. O PIBID, mesmo sendo apenas um Programa,
figura como uma possibilidade de articulagcao entre teoria e pratica, aqui
vistas como complementares e ndo como elementos segregados, uma
vez que a vivéncia no espaco escolar passa a figurar como uma realidade
de observacao e de desenvolvimento de experiéncias que emergem das
atividades praticas que o licenciando poderad empregar na escola.

Para Silva (2017), a realidade escolar, entendida na metafora do
“chdo da escola’, torna-se um espaco por meio do qual os licenciandos,
no PIBID, passam a vivenciar e compreender a docéncia no contexto pra-
tico onde ela ocorre. A consequéncia disso é que os participantes do Pro-
grama, colaboradores deste estudo, em especifico, possibilitam reflexdes
na universidade, trazendo, em alguns contextos, o debate que permeia a
relagao tedrico-pratica, para o interior da academia, e fazendo aflorar, ain-
da que de modo pontual e contextual, em alguns poucos componentes
curriculares, as discussées da formacao de professores sob a perspectiva
da vivéncia na/da profissao. O problema é que o PIBID ndo é uma politica
de formacgao direcionada a todos. Limita-se ao status de um Programa
que, em tal condicao, ndo atende a totalidade de estudantes da licencia-
tura, além de voltar-se, também, para outros objetivos, como o de ofe-
recer bolsas para a permanéncia do estudante no curso de graduacao.
Isso tem gerado criticas ao PIBID, por entendé-lo no lugar de um simples
Programa que passa, em alguns contextos, a ser considerado atrativo,
ndo pela aprendizagem que promove, mas pela condicao de ofertar uma
bolsa aos seus participantes.

Mesmo sendo apenas um programa, o PIBID é concebido pela
politica governamental na condicdo de integrar acées de melhoria da
educacao nacional, constituindo-se, assim, em um importante passo
para pensar a formacao inicial para a docéncia no ambito das univer-
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sidades brasileiras. O Programa foi pensado e desenhado pelo fato de
haver um notério distanciamento entre a universidade e a escola, no
que tange a compreensdo académica dos reais problemas e dilemas en-
frentados pela Educacdo Basica. Os objetivos do Programa visam, entre
outras coisas, potencializar a formacéao inicial de professores da Educa-
¢ao Basica, considerando que esta formacao precisa acontecer também
na escola e em seu cotidiano. Nesta direcao, o Programa ganha forca, na
medida em que se propde a realizar uma aproximacao da universidade
com a escola basica, nao pela condicao de que a universidade se propo-
nha a ensinar a escola a realizar o seu trabalho, mas como uma forma de
estabelecer uma parceria que dé a ambas condi¢cdes para a producao
de um didlogo proficuo sobre como desenvolver uma formagao para o
exercicio da docéncia que agregue qualidade e compromisso social.

Em 2007, quando o MEC propde a criacao, em 2009, 2012 e 2014,
a ampliacao e a manutencao do PIBID, parte do pressuposto de que, no
processo de formacao em licenciatura, é preciso haver a insercao des-
se sujeito, que se forma no cenario de atuacao profissional, na escola
basica. O argumento do Ministério de Educacdo centra-se na légica de
que é preciso que o licenciando conheca o chdo da escola, vivencie seus
conflitos e dilemas e neles construa os saberes necessarios ao exercicio
da docéncia. Mas, de fato, ndo é somente na escola, que se aprende a
ser professor. Nesse cenario, a universidade continua sendo a instituicao
formadora por exceléncia, pois é nesta instituicdo que a licenciatura é
realizada, cujo papel central é formar o professor. A diferenca, entretan-
to, é que ha, por parte de alguns que se licenciam, a condicao de, ainda
no processo de formacao, dialogar com seus professores, a partir das ex-
periéncias constituidas no PIBID, por sua insercao no cotidiano escolar,
tendo em vista compreender as praticas do ensino escolar. Além disso,
conta com tempo e oportunidade de fazé-las e refazé-las, estando num
movimento formativo e dialégico com os docentes da universidade. Isso
implica dizer que, ao se licenciar, a escola ndo serd um elemento estra-
nho e desconhecido para o futuro professor.

No entanto, o PIBID é um Programa que nao atende a todos os
estudantes da licenciatura. Apenas alguns tém a oportunidade de vi-
ver as experiéncias formativas e de se inserir no cotidiano da profissao,
como um meio de também ampliar sua compreensao sobre a docéncia.
Isso ja é por si sé suficiente para entendermos que o PIBID nao se consti-
tui como uma acao formativa garantida a todos os estudantes, condicao
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que pde em xeque a ideia de se pensar o Programa como um espaco
amplo de formacao inicial de professores. Mas, ao se analisar o contexto
formativo daqueles que participam do PIBID, ha de se observa-lo com
vistas a compreender as contribui¢ées do Programa para o processo for-
mativo de professores. E neste contexto de participantes que buscamos
entender como o PIBID se constitui uma epistemologia formativa que
contribui para o desenvolvimento da aprendizagem experiencial da do-
céncia.

Deste modo, entender a sala de aula, o funcionamento dos me-
canismos que os professores desenvolvem para constituir o seu traba-
Iho na escola, tudo isso é tomado como elemento de significacdo para
a compreensdo do papel do Programa, diante da trajetéria formativa do
bolsista Jonas. E no contexto da escola, nos meandros do desenvolvi-
mento das atividades educativas, que ele se vé num processo identita-
rio, concluindo que o PIBID possibilitou o seu acesso e a identificacdo
com a profissdo. Assim ele nos relata, em seu memorial:

[...] o PIBID passou a se configurar como o principal
incentivador da minha formagéo e do desenvolvimen-
to das atividades educativas, que foram para mim o
processo de producédo da identidade docente. Primeiro
porque as aprendizagens da docéncia se ampliaram, se
tornaram mais possiveis, ou seja, houve uma ressignifi-
cagdo da ideia que eu tinha sobre a profissdo docente.
Segundo, porque foi a partir daquele momento que eu
comecei a entender a sala de aula e seu funcionamento.
(Jonas, memorial de formacao, 2016)

Novoa (2013, p. 203), ao tratar das proposi¢coes para a formacéao
docente, enfatiza e defende a ideia de que “as propostas teodricas so fa-
zem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se completarem
a necessidade de um professor actuante no espaco de sala de aula”. A
referéncia aqui posta trata da dimensao que considera o professor licen-
ciado em acdo no magistério, e que supostamente tem condi¢des de,
estando na profissdo, pensar sobre a mesma.

Trata-se, portanto, de construir, no presente, o futuro da docén-
cia. Para os licenciandos, isso implica o reconhecimento de que o futu-
ro, ou seja, a entrada na profissao na condicao de docentes licenciados
deve ser constituida através de possibilidades criadas/inscritas no pre-
sente, logo na formacdo. Como nos diz Oliveira (2010) o “[...] futuro a ser
construido, entao, s6 pode sé-lo a partir do aproveitamento de possibili-
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dades criadas/inscritas no presente g, [...]” (OLIVEIRA, 2010, p. 31). Nessa
reflexdo, é possivel observar que as experiéncias do presente, inscritas e
produzidas no contexto do cotidiano do PIBID, constroem possibilida-
des de elaboracdo de um futuro que seja significado a partir das expe-
riéncias constituidas no presente.

Cotidiano escolar: uma alquimia formativa no PIBID

O cotidiano institui-se, assim, em uma presentificacdo por meio
da qual as préticas comuns e as experiéncias particulares dos sujeitos
emergem como forma de tornar factivel o entendimento do vivido, na
condicdao de um espaco e um tempo de producao da existéncia e dos
conhecimentos, de praticas e valores que se fazem no dia a dia e que
nele ganham novos sentidos, sobretudo nas trajetérias de vida e for-
macao. Nesta direcao, a ideia de cotidiano, em Certeau (1994) permi-
te-nos inferir que ha diversas maneiras de fazer a vida cotidiana acon-
tecer, o que, por si s6, ja ratifica a concepcao que adotamos de que
a vida cotidiana ndo é apenas o lugar de repeticao e de reproducao
de uma “estrutura social” complexa e abstrata. O cotidiano é também
aquilo que nos é dado a cada dia, sendo um presente que se presen-
tifica em um ineditismo, pois as praticas ndo sao iguais, ainda que se-
jam comuns e que tenham semelhancas. O cotidiano revela-se, entao,
como um modo emancipatério pelo qual o homem tem de pensar as
suas acoes e ver nelas os elementos de singularidade que as tornam
Unicas, como Unicas sao as experiéncias, que, segundo Larrosa (2002),
nunca se repetem.

Assim, o cotidiano é aquilo que nos é dado a conhecer e nos
leva a produzir experiéncias, a cada dia, sendo nele que a nossa histéria
de formacao vai sendo constituida. O que ha de presente no cotidiano
é o0 elemento que nos move pela constituicao de nés mesmos, levando
em consideracdo o que intimamente nos prende a este cotidiano. Nesta
mesma direcao, Oliveira e Sgarbi (2008) defendem uma concepc¢éao de
cotidiano para além da nocdo do que chamam de espacotempo do co-
nhecimento de senso comum. Para eles:

Os processos de criacdo de conhecimento cientifico
sdo, portanto, todos eles processos sociais nos quais
as estruturas sociais, as relagdes de poder, as circuns-
tancias do momento, as possibilidades da competén-
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cia cientifica e da vida pessoal dos pesquisadores, os
espacostempos nos quais tudo serd pensado, vivido,
e produzido se enredam, ndo permitindo mais que
creiamos nem na neutralidade do conhecimento
cientifico, nem nas fronteiras que a modernidade
pretendeu marcar entre essas diferentes instancias e
dimensoes. (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 72)

A partir deste entendimento, os referidos autores defendem que
o cotidiano nao pode mais ser compreendido por nocdes de espaco e
de tempo que estejam dissociadas dos espacos de producdo e, muito
menos, sejam entendidas como o lécus da repeticao de acdes do dia a
dia, como se o cotidiano fosse o mero resultado da producdo do conhe-
cimento de senso comum. Na contramao dessa perspectiva, os autores
nos mostram que o cotidiano assume uma relevante dimensao de l6cus
de varios entrecruzamentos dos diferentes espacos e tempos da vida so-
cial. Concluem, em seu raciocinio, que o cotidiano “é o espacotempo da
complexidade da vida social, na qual se inscreve toda producao de co-
nhecimento e praticas cientificas, sociais, grupais, individuais” (OLIVEIRA;
SGARBI, 2008, p. 72).

Ao tratar da ndo vivéncia da escola no curso de Letras, Jerusa
entende o PIBID como um espaco de producdo de experiéncias que a
ajudam a compreender os sentidos de sua formacao, a partir do coti-
diano escolar. As aprendizagens ocorrem em um ato relacional, que faz
emergir os sentidos do Programa a partir da consideracdo que, uma vez
inserido na licenciatura, o PIBID supre a caréncia formativa do professor,
que nao teve, fora do Programa, a mesma vivéncia do cotidiano escolar
que ele oportuniza. Assim nos diz a bolsista:

O PIBID estd me ajudando muito, porque o que eu néo
vivi na sala de aula, durante o curso de Letras, eu agora
estou vivendo e experimentando. Aprendo a ser profes-
sora tanto quanto com a professora da escola como
também vendo os alunos. Entédo, para mim, estd sendo
muito gratificante e eu estou aprendendo com tudo isso.
Porque essa lacuna, que ficou em aberto, eu acredito
que esteja assim suprido um pouco no PIBID. (Jerusa,
entrevista narrativa, 2016)

De modo semelhante ao que entendem Alves e Garcia (2000),
o cotidiano escolar permite que as teorias aprendidas na formacdo em
licenciatura sejam atualizadas, outras vezes confirmadas, em alguns ca-
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sos, nao dando conta do que acontece, e tudo isso provoca a busca de
outras explicacbes tedricas e de outras formas de pensar sobre o que
ocorre entre alunos e professores, pois estes tém a funcado de ensinar e
aqueles de aprender. No caso dos professores em formacao, o cotidiano
da escola os ajuda a pensar as teorias que aprendem na universidade
e a desenvolvé-las a partir daquilo que o conhecimento da escola lhes
faculta. Nesse contexto, o conhecimento de como a escola se organi-
za e funciona faz o licenciando elaborar outra visdo sobre esse espaco,
que deixa de ser visto em uma 6tica de aluno e passa a ser visto por um
professor em formacao, o que instaura um processo identitario que faz
cada compreender como a docéncia se constitui experiencialmente no
contexto de seu desenvolvimento na escola.

A participacdo em agdes e praticas organizativas do trabalho do-
cente é a forma que Karine encontra de se reapropriar do espago orga-
nizado pelas técnicas da producao sociocultural da escola, que sempre
teve enquanto foi aluna, mas que, agora, passa a ocupar um novo papel,
o de professor em formacao. Isso implica dizer que o cotidiano escolar
se redimensiona para a bolsista como um outro modo de conceber a
docéncia em suas caracteristicas formativas. Instaura-se uma nova arte
de fazer e de compreender a escola e o seu cotidiano, que se origina de
percepcoes e observacdes evidenciadas pela preocupacao que passa a
ter com os aspectos do baixo desempenho.

Isso sugere que a bolsista passa a desenvolver uma forma de
pensar sobre como o professor lida com essas situacoes e dilemas da
educacao. Esse é um movimento reflexivo, que ndo acontece em uma l6-
gica repetitiva, como se assim fosse o cotidiano da escola. As realidades
vao sendo tecidas segundo a 6tica experiencial de estar inserido no coti-
diano escolar pelo PIBID, o que significa ser professor em fase de forma-
¢do, mas em uma atuacao que precisa se inserir no cotidiano da escola,
enfrentando, pensando, criando e modificando, cada um a seu jeito, os
sentidos sobre o ser docente no cotidiano escolar e de como nesse am-
bito a ideia do ser professor se constitui em uma cultura marcada pelo
processo histérico de pluralizacdo dos sentidos da docéncia.

Em um trecho de seu memorial, Karine nos fala sobre os sentidos
de estar no PIBID. Assim ela reflete:

Tenho tal visGo porque estar no PIBID é viver a escola.
Conhego as turmas que trabalho como a palma da
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mdo. Também tem atividades que, vez ou outra, néo
saem como o planejado, mas a interagéo e o desenvol-
vimento em sala é diferente. E como se nas turmas que
estou no PIBID eu me sentisse, realmente, parte do co-
tidiano escolar. (Karine, memorial de formacao, 2016)

Estar no PIBID significa viver a escola, em seus aspectos organi-
zativos, sobretudo relativos ao desenvolvimento de praticas do ser do-
cente. Pensar nessa légica é pensar que esse cotidiano faculta, dentre
tantas coisas, a preocupacdo de como o ensino de fato acontece na es-
cola e como dele se produzem reflexées e novas experiéncias, tendo em
vista desenvolver outras formas de ensinar e de pensar, ou seja, como o
ensino provoca o licenciando a reviver experiéncias sobre os diferentes
modos de fazer a iniciacdo a docéncia, no cotidiano escolar. A respeito
do cotidiano de ensino, Jonas assim pondera:

Outro aspecto que tem me despertado interesse € o fato
de o PIBID e a vivéncia com a escola impulsionarem em
mim verdadeira preocupagdo com o ensino em sala de
aula. Depois do PIBID, minha visédo acerca do ensino fi-
cou mais sensivel [...]. Nesse sentido, percebo-me nesse
processo de busca de prdticas pedagdgicas para o meu
futuro oficio de docéncia e assim vou entendendo esse
funcionamento como um mecanismo de amadureci-
mento, que ndo me deixa pronto para encarar os desa-
fios da profissdo, mas que, certamente, me instrumen-
taliza para enfrentar as dificuldades do ser professor
com mais capacidade e seguranga. (Jonas, entrevista
narrativa, 2016)

O ensino é entendido como base do oficio docente. Em sua
compreensdo, o licenciando utiliza-se de expressdes para demarcar
o trabalho docente, tais como: oficio, praticas pedagdgicas, ensino
e docéncia. Isso parece evidenciar o modo como ele compreende o
trabalho docente e o vé em diferentes abordagens e perspectivas. Se
para alguns isso pode ser indicativo de confusao, pensamos que seja
o resultado de um processo de reflexao e de aprendizagem em que o
licenciando vai se apropriando de termos que tém direta relacdo com
a profissao docente. O curioso a se observar é que a consciéncia cres-
cente de Jonas sobre a profissdo docente vai lhe fornecendo pistas e
formas de pensar em si préprio, como um sujeito que estd em plena
formacdo e que precisa compreender os diferentes atributos que tem
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um professor. Com isso, segundo suas proprias palavras, terd condi-
¢oes de desenvolver uma atividade docente que seja fruto das dimen-
sdes de realidade onde ela acontece. Isso implica o entendimento de
que os indices de qualidade do trabalho do professor sao aferidos pela
apropriacao que este faz de experiéncias e da prépria producao de ex-
periéncias, em sala de aula, em uma dimensao real e ndo ficticia. Nao
se trata de simular o ensino, mas de se inserir em um cotidiano em que
se pode evidenciar e experienciar o ensino nos contextos reais de seu
desenvolvimento.

Todo esse movimento formativo e reflexivo sugere haver, como
nos diz Jonas, um amadurecimento da compreensao sobre a docéncia.
Esse fato ndo pretende tornar o licenciando apto, capaz de enfrentar os
desafios da profissdao, mas Ihe permite desenvolver as condi¢cdes mini-
mas necessarias a lida com as dificuldades inerentes a profissao docente.

Segundo essa légica, vemos que o PIBID insere o licencian-
do no cotidiano escolar para que ele desenvolva a aprendizagem do
ser docente. Nessa aprendizagem e nos processos de identificacao
com a profissdo, entendemos a producao identitaria. Mas, ao ter uma
visdo mais sensivel do ensino, a partir do Programa, em dimensdes
reais do/no cotidiano escolar. Para Jonas, essas dimensdes passam a
ter significado, revelando que os processos de aprendizagem, tanto
para o professor em formacdo quanto para os alunos da escola basi-
ca, precisam ter sentido para aquele que aprende. Assim, a aprendi-
zagem deve ter uma relacao direta com aquilo que ja se sabe de algo
e como esse algo vai ser ressignificado a partir do que se aprende
(AUSUBEL, 1982).

Para este autor, a aprendizagem significativa é aquela em que
ideias expressas simbolicamente interagem de maneira substantiva
e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Segundo Ausubel
(1982) de maneira substantiva quer dizer nao-literal, ndo ao pé-da-letra.
Por isso a aprendizagem significativa é tecida e constituida na experién-
cia e reflexao do préprio sujeito, como faz Jonas no Programa. O autor
também explica o termo ndo-arbitraria, mostrando que isto significa que
ainteracao ndo é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhe-
cimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva
do sujeito que aprende. E neste caso o conhecimento pré-existente para
o licenciando é aquilo que ele ja sabe sobre o que significa a profissao
docente e como ela é desenvolvida no cotidiano escolar.
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Trazendo a tona os sentidos da docéncia, a partir de sua trajeté-
ria de vida, do processo formativo na licenciatura e, nele, as experiéncias
do cotidiano escolar por meio do Programa, o bolsista é mobilizado por
uma aprendizagem sobre a docéncia que lhe permite articular os conhe-
cimentos oriundos de sua formacdo ao contexto pratico da sala de aula.
Nesse sentido, a aprendizagem sobre a docéncia gera um lugar de sig-
nificacdo sobre as “artes do fazer” docente na escola, que, dentre tantas
coisas, precisa levar em consideracao as razoes e os modos deste fazer.

Assim é que, como pensa Josso (2004), entendemos que a narra-
tiva (auto)biografica se instaura como uma forma de dizer a nés mesmos
0s modos como nos apropriamos do que ja conhecemos para produzir
novas aprendizagens. Da mesma forma, segundo Ausubel (1982), estas
apropriacdes passam a ser significativas por adquirirem um novo sen-
tido, a partir do que ja se sabia. A experiéncia produzida no cotidiano
ganha, entdo, centralidade nesse processo, que, no caso de Jonas, é vista
como formadora, um divisor de dguas que, desde o cotidiano escolar,
Ihe apresenta a constituicao da profissdo docente em suas dimensoes
reais. Assim:

Comecamos a perceber que o que faz a experiéncia
formadora é uma aprendizagem que articula, hierar-
quicamente: saber-fazer e conhecimentos, funciona-
lidade e significacdo, técnicas e valores num espa-
¢o-tempo que oferece uma oportunidade de uma
presenca para si e para a situacdo, por meio de uma
pluralidade de registros. Se a abordagem biografica é
um meio para observar um aspecto central das situa-
¢6es educativas, é porque ela permite uma interroga-
¢ao das representacdes do saber-fazer e dos referen-
ciais que servem para descrever e compreender a si
mesmo no seu ambiente natural. Para perceber como
essa formacdo se processa, é necessario aprender,
pela experiéncia direta, a observar essas experiéncias
das quais podemos dizer, com mais ou menos rigor,
em que elas foram formadoras. (JOSSO, 2004, p. 39)

A narrativa que Jonas constroi revela a compreensao de suas ex-
periéncias formadoras no PIBID, mostrando para si mesmo de que ma-
neira o cotidiano escolar o faz ter clareza sobre a formacao para a docén-
cia, constituindo-se a partir do que ele ja guardava em suas lembrancas
sobre o ser professor. Nesse esquema reflexivo, a condicao biografica faz
com que ele perceba o modo como elabora questdes sobre a profissdo
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docente, revelando como o saber-fazer se apresenta em conhecimen-
tos que vao sendo ressignificados, no cotidiano escolar, em um processo
significativo de aprendizagem, conforme ja dito, elaborado por ideias
expressas simbolicamente que interagem, de maneira substantiva e
nao-arbitraria, com aquilo que o aprendiz ja sabe. Esse esquema, con-
forme nos assevera Josso (2004), é compreendido como a forma que o
sujeito tem de produzir experiéncias, em seu ambiente natural de for-
macdo, mas que carrega em si o poder da observacdo de tantas outras
vivéncias que o fazem atribuir novos sentidos e significados as experién-
cias, gerando a concepcdo de que essas experiéncias sdo formadoras. E
assim o sao, pois desenvolvem um processo de aprendizagem que, para
quem aprende (neste caso, os licenciando), é significativo, na medida
em que sdo experiéncias formadoras, pois tecidas em uma dimenséao
da subjetividade do sujeito, bem como em numa temporalidade que se
adapta aos ritmos de compreensao fenomenoldgica da docéncia, que
cada um é capaz de produzir, em seus percursos formativos, logo em sua
trajetoria de vida e formacéo.

A posicao de criticidade também surge como um elemento de
identificacdo do papel do professor, que se desenvolve como apreensao
dos contextos, reais e naturais (JOSSO, 2004), em que a formacao acon-
tece. Neste caso, é no cotidiano escolar em que se produzem as expe-
riéncias, que, para o bolsista, sao vivenciadas na escola, ao longo de sua
participacao no Programa. Essa compreensao revela que o PIBID cumpre
um papel formador e, também motivador, a partir de experiéncias vi-
venciadas no cotidiano escolar que demandam a producao de aprendi-
zagem significativa sobre a profissdo docente.

Consideragées

O estudo mostrou que a abordagem (auto)biografica foi relevan-
te para que se pudesse compreender que o ato de narrar sua prépria his-
toria de formacao constitui-se para os licenciandos como um momento
em que a reflexdo se instaurou como forma do sujeito compreender a
si mesmo e ao outro, na relacdo que se estabelece na e pela linguagem.
Assim, as entrevistas, tanto como os memoriais, foram significativas
para que as experiéncias de formacao no PIBID pudessem ser registra-
das, desvelando os sentidos que atribuem a cada experiéncia. A narra-
tiva demarcou um lugar onde o sujeito organizou sua compreensdo do
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percurso formativo no PIBID, em um constante movimento de reflexdo e
autorreflexao, focalizando as experiéncias produzidas no cotidiano e na
prépria iniciacao, e revelando como todo esse percurso tem relacdo com
a producao de sua identidade docente.

O trabalho revelou, ainda, que, no cendrio do PIBID, o conceito
de formacao é concebido epistemologicamente como um movimento
reflexivo de compreensao da profissdo docente, sendo entendido a par-
tir da insercdo dos licenciandos no contexto da escola e da apreensao
das dinamicas do trabalho docente, estruturado em praticas organiza-
tivas que levam em consideracao a escola e o seu cotidiano. Nesta di-
recdo, o estudo evidenciou que a formacao é um processo gerado pelo
constante movimento de construcao e reconstrucdo das aprendizagens
pessoais e profissionais, que se fazem e refazem nas experiéncias do su-
jeito. Nessa ldgica, os processos formativos se relacionam com a constru-
¢ao da identidade, em uma dimensdo de consciéncia e autoconsciéncia
que permite ao sujeito entender e compreender a sua trajetéria de vida
e formacao.

Por meio do PIBID foi possivel fazer um movimento de refle-
xao sobre a docéncia, como forma de se assumir a ideia de que as ex-
periéncias precisam ser narradas e entendidas, a partir das acbes que
cada sujeito faz ao falar de si e de como pensa e age no Programa. Essa
possibilidade se evidenciou, dentre outras razbes, porque as narrati-
vas universalizam experiéncias, revelando as influéncias que sao frutos
das relagbes estabelecidas no ambito da pratica escolar. Foi a partir da
socializacdo, na escola e em seu cotidiano, que o licenciando no PIBID
foi construindo e percebendo como as experiéncias do ser professor
emergiram como possibilidade de reflexdo e constituicao dos processos
identitarios que tiveram, no Programa, uma motivacao pela insercdo no
cotidiano escolar. Esse esquema reflexivo sugere ser o PIBID um modo
epistemolégico de desenvolver aprendizagem da docéncia, em que a
insercao no cotidiano escolar assume papel relevante no processo de
formacao inicial de professores.
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“Se eu tivesse estudo eu nao tinha sofrido tanto”: saberes e
memorias de idosos analfabetos

Eraldo Carlos Batista'
Rosilda Franca Lima?

RESUMO

No presente estudo teve-se como objetivo compreender os
fatores que levaram pessoas da terceira idade a terem sua
escolaridade usurpada e como a sua leitura de mundo contribui
para preservar seus saberes e suas memorias com altivez. Como
recurso metodolégico, utilizou-se uma abordagem qualitativa do
tipo descritiva. Os participantes foram trés idosos integrantes do
Centro de Convivéncia do Idoso de um municipio da Zona da Mata
do Estado de Rondédnia. As informacbes foram coletadas por meio
de entrevistas estruturadas e analisadas seguindo as orientacdes
da Anadlise de Conteudo. Em relacdo ao aporte tedrico, o presente
estudo apoiou-se em autores como Bosi (2014), Beauvoir (1970),
Freire (2015), entre outros. A partir dos relatos foi possivel identificar
cinco categorias tematicas: 1) a pobreza como marcador social
determinanteaoanalfabetismo;2)aexclusaofamiliarcomadimensao
no convivio e no relacionamento; 3) o analfabetismo como fator
determinante para a exclusao social; 4) os sonhos e as experiéncias
de vida como elementos de enfrentamento ao analfabetismo; 5) e
o envelhecimento e sua relagdo com as novas tecnologias. Conclui-
se que a exclusao social do idoso acontece de forma velada e que
os conhecimentos de mundo adquiridos com o passar da idade nao
recebem reconhecimento por parte dos familiares e da comunidade
em que este se encontra inserido.

Palavras-chave: [doso. Analfabetismo. Exclusao social.
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“If I had studied | wouldn’t have suffered so much”: knowledge
and memories of illiterate elderly people

ABSTRACT

The purpose of this study was to understand the factors that led people
in the elderly people to have their schooling usurped and how their
reading of the world contributes to preserving their knowledge and
their memories with haughtiness. As a methodological resource, a
qualitative approach of the descriptive type was used. The participants
were three elderly participants of the Center for the Cohabitation of
the Elderly in a municipality of Zona da Mata in the State of Rondonia.
The information was collected through structured interviews and
analyzed according to the Content Analysis guidelines. As a theoretical
contribution, the present study was supported by authors such as Bosi
(2014), Beauvoir (1970), Freire (2015) and others. From the reports it
was possible to identify five thematic categories: 1) poverty as a social
marker that determines illiteracy; 2) family exclusion with the dimension
of socializing and relationship; 3) illiteracy as a determining factor for
social exclusion; 4) dreams and life experiences as elements of coping
with illiteracy; 5) and aging and its relationship with new technologies.
It is concluded that the social exclusion of the elderly occurs in a veiled
way and the knowledge of the world acquired with the passing of the
age has not apprehended by the relatives and the community in which
it is inserted.

Keywords: Elderly. Illiteracy. Social exclusion.

“Si yo tuviera estudiado, no sufriria tanto”: conocimientos y
memorias de ancianos analfabetos

RESUMEN

En el presente estudio tuvimos como objetivo comprender los factores
que hicieron con que personas de la tercera edad tuvieran su escolaridad
usurpaday como su lecturade mundo contribuyé para la preservacién de
sus conocimientos y sus memorias con la cabeza erguida. Como recurso
metodolégico, se utilizé un abordaje cualitativo del tipo descriptivo. Los
participantes fueron tres ancianos integrantes del Centro de Convivencia
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del Anciano de un municipio de la regién llamada Zona da Mata, del
Estado de Rondodnia. Las informaciones fueron recogidas por medio de
entrevistas estructuradas y analizadas de acuerdo con las orientaciones
del Andlisis de Contenido. Con relacién al aporte tedrico, este estudio
se apoyo en autores como Bosi (2014), Beauvoir (1970), Freire (2015),
entre otros. A partir de los relatos fue posible identificar cinco categorias
tematicas: 1) la pobreza como marcador social determinante del
analfabetismo; 2) la exclusion familiar con la dimensién en la convivencia
y en el relacionamiento; 3) el analfabetismo como factor determinante
parala exclusion social; 4) suefios y experiencias de vida como elementos
de enfrentamiento al analfabetismo; 5) y el envejecimiento y su relacién
con las nuevas tecnologias. Se concluye que la exclusién social del
anciano sucede de manera velada y que los conocimientos de mundo
adquiridos con el avance de la edad no son apreciados por la familia ni
por la comunidad en que vive el anciano.

Palabras clave: Anciano. Analfabetismo. Exclusion social.

Introducao

Ao longo da histéria, a educagao apresenta varios saltos e so-
bressaltos para redefinir como seriam as formagées do seu publico-alvo.
Entretanto, existe uma adequacao no que tange a capacitacdo técnica
para suprir as particularidades do mercado capitalista. Assim, ao pon-
tuar sobre o processo histérico educacional, fez-se necessario um recor-
te que se mostrou relevante para indicar alguns aspectos que parecem
ser caracteristicos da educacao para a terceira idade. Portanto, é preciso
considerar que o envelhecimento é um processo social vital, multiface-
tado e progressivo que ocorre ao longo do curso da vida, e a velhice
é o estado de ser velho dentro de contextos sociais e politicos (MOTA;
OLIVEIRA; BATISTA, 2017).

Na atualidade, o idoso sofre com o estereétipo da palavra“velho’,
relacionando as pessoas da terceira idade a coisas antigas, antiguidade,
que ndo tém nenhuma serventia, sendo muitas vezes excluido do meio
social em que vive, isolado da familia e dos amigos, o que compromete
0 seu bem-estar. Explicam Benitez, Wegner e Streck (2012, p. 224) que
“o0s idosos associam a ideia da velhice com a‘boa idade, alegando que
ser velho ou estar na velhice depende da cabeca e do comportamento
de cada um?
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Diante de tal fato, o idoso teme ficar sozinho e ter sua saude
comprometida, como pontuam Montafiés et al. (2012, p. 67-68): “os te-
mores mais frequentes sdo: a soliddo e o isolamento, a saude e a doenca,
a perda de memoria, a dependéncia de outro, a inseguranca, a economia
e a incerteza perante o futuro e a morte.” Entretanto, vale lembrar que o
fator idade pode agregar muitas coisas positivas no ambito social e no
trabalho, uma vez que seu conhecimento de mundo e suas memérias
sdo uma verdadeira reliquia, devendo ser preservada e compartilhada.
Contudo, o analfabetismo é uma condicao social e afeta de modo signi-
ficativo a vida da pessoa.

Dessa maneira, o presente estudo foi norteado pelas seguintes
questoes: quais os efeitos do analfabetismo no decorrer da vida coti-
diana a partir da perspectiva dos idosos que frequentam o Centro de
Convivéncia do Idoso de uma cidade da Zona da Mata do Estado de
Ronddnia? E como a sua leitura de mundo contribui para preservar suas
memorias e saberes populares? Para responder a tais questionamentos,
objetivou-se compreender os motivos que levaram pessoas da terceira
idade a terem sua escolaridade usurpada e como a sua leitura de mundo
contribui para preservar seus saberes e suas memarias com altivez.

Analfabetismo e educacao na terceira idade

Considerando a importancia de pensar na tematica do idoso
analfabeto nos dias atuais, parte-se da busca historica das discussoes
acerca da educacdo para o publico da terceira idade, que perpassa timi-
damente nos registros formais. Segundo Freire (2015, p. 93), as pessoas
que sdo privadas da educacao precisam se libertar:

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos
a libertacdo dos homens ndo podemos comecar por
aliené-los ou manté-los alienados. A libertacao autén-
tica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma
coisa que se deposita nos homens. Nao é uma palavra
a mais, oca, mistificante. E praxis, que implica a acdo
e a reflexdo dos homens sobre o mundo para trans-
forma-lo.

Assim, o analfabetismo esta diretamente ligado a uma educacéo
dual entre as classes mais favorecidas e as familias da classe trabalhado-
ra, em que a segunda geralmente era constituida de um nimero grande
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de membros, pois se precisava que os filhos mais velhos adentrassem
muito jovens no mercado de trabalho, em uma busca constante pela
sobrevivéncia.

Destaca-se que esse pressuposto do trabalho sistematizado se
encontra nas ligagdes sociais, e é usado constantemente como recurso
de controle das classes menos favorecidas. Conforme Frigotto (2006, p.
242), "o pressuposto bdsico é que o trabalho é a categoria ‘ontocriativa’
da vida humana, e o conhecimento, a ciéncia, a técnica e a tecnologia
e a prépria cultura sao mediagdes produzidas pelo trabalho na relacao
entre os seres humanos e os meios de vida."

A vista disso, é relevante salientar que o analfabetismo no Brasil
estd presente desde sua invasao e ocupacao. A histdria brasileira sempre
percorreu uma trajetéria de exclusdo escolar, pois a educacéo era privi-
|égio de alguns grupos sociais. Dessa maneira, Lourenco Filho (2000, p.
117) ressalta que “o movimento de ensino de adultos comecou, em fins
do século XVII, pelas escolas dominicais e escolas noturnas, ligadas, na
sua maioria, a corporacoes religiosas e com o programa restrito a alfabe-
tizacdo.” Assim, o Brasil implantou por varios programas de alfabetizacao
de adultos ao longo dos anos.

Na década de 1940, a educacao de jovens e adultos comeca a
ganhar um novo incentivo governamental para os analfabetos maiores
de 18 anos. O MEC, em 1964, cria o Programa Nacional de Alfabetizacdo
(PNA) em seu artigo 1°, como forca de Lei, no qual a determinacao da
utilizacdo do método de Paulo Freire era a base do trabalho com jovens
e adultos analfabetos. Conforme Paiva (2003), ja se aproximando da dé-
cada de 1970, entra em acdo o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), criado pela Lei n. 5.379, de 15 de dezembro de 1967, no pe-
riodo da Ditatura, com a intencao de controlar a ordem social, especiali-
zar a mao de obra para atender a crescente modernizacao industrial. De
acordo com o Parecer CNE/CEB n. 11:

Até meados da década de 80, o MOBRAL nao parou
de crescer, atingindo todo o territério nacional e di-
versificando sua atuacdo. [...] O volume de recursos
investido no MOBRAL néo chegou a render os resul-
tados esperados, sendo considerado um desperdicio
e um programa ineficiente por planejadores e edu-
cadores, e os intelectuais o tinham como uma forma
de cooptacao aligeirada. Foi até mesmo acusado de
adulteracdo de dados estatisticos. Longe de tomar
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como principio o exercicio do pensamento critico,
tais acdes implicavam uma concepgao benfazeja do
desenvolvimento para os “carentes” (BRASIL, 2000, p.
47).

Com o fim da Ditadura e a democratizacao do Pais sendo reto-
mada, a Constituicao Federal de 1988 deliberou em seu Artigo 208 que
“o dever do Estado com a educacao serd efetivado mediante a garantia
de: | - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que
a ele nao tiveram acesso na idade prépria.” (BRASIL, 1988, p. 108). Assim,
a legislacao ampara a educacao de jovens e adultos.

Ao longo da histéria do Brasil, o analfabetismo sempre esta em
pauta, sendo um desafio para os governantes. Os prazos estabelecidos
pelos organismos internacionais para seu fim nao foram atingidos, pois
de fato o Estado ndo consegue implantar um programa que realmente
funcione. O Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e Cultu-
rais relata claramente sobre os direitos das pessoas idosas, dentre eles, o
direito a educacao e a cultura. Por meio de declaragéo escrita, recomen-
da que esse direito seja atingido a partir de dois angulos diferentes e
complementares:“o direito das pessoas idosas a se beneficiar de progra-
mas educativos; e por os seus conhecimentos e experiéncia a disposicao
das geracdes mais jovens!” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1999
apud DATILO; CORDEIRO, 2015, p. 139).

Tratando-se do primeiro angulo, defende que os Estados Partes
devem considerar que:

[...] as pessoas idosas deveriam poder aceder a pro-
gramas de educacao e formacdo adequados e, por-
tanto, com base na sua preparacdo, capacidades e
motivacao, deveriam poder aceder a diversos niveis
de educacdo mediante a adopc¢ao de medidas ade-
quadas no que se refere a alfabetizacdo, educacao
permanente, acesso a universidade, etc. (ORGANIZA-
CAO DAS NACOES UNIDAS, 1999 apud DATILO; COR-
DEIRO, 2015, p. 139).

No que esta relacionado ao segundo angulo, propde o desen-
volvimento de:

[...] programas para pessoas idosas, ndo estruturados,
baseados na comunidade, e orientados para o lazer,
com a finalidade de desenvolver um sentido de au-
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tossuficiéncia e de responsabilidade da comunidade.
Tais programas deveriam contar com o apoio dos go-
vernos nacionais e das organiza¢bes internacionais.
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1999 apud
DATILO; CORDEIRO, 2015, p. 139).

O referido documento salienta sobre a relevancia da experiéncia
de vida da pessoa idosa, pois:

[...] ndo esquece e valoriza o conhecimento e expe-
riéncia das pessoas idosas, sugerindo que se deveria
criar “programas de educacdo nos quais as pessoas
idosas sejam os professores e transmissores de co-
nhecimentos e de valores culturais e espirituais. [...]"
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1999 apud
DATILO; CORDEIRO, 2015, p. 139).

No decorrer do ano 1999, este foi declarado pela Organizacdo
das Nacoes Unidas (ONU) o Ano Internacional das Pessoas Idosas, sendo
divulgado um documento sobre o envelhecimento, no ambito dos direi-
tos econémicos, sociais e culturais, que com os relevantes documentos
da ONU, salienta que os idosos tém direitos especificos e “bem deter-
minados que devem ser tao respeitados como todos os outros direitos
humanos” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1999 apud DATILO;
CORDEIRO, 2015, p. 134).

E visivel que o Estado organizou medidas paliativas para atender
a pressao dos 6rgaos internacionais como ONU e Banco Mundial. Assim,
na busca para solucionar o problema do analfabetismo entre os jovens
e adultos, os idosos sao incluidos de forma camuflada, pois ndo sao ci-
tados. Entre muitos programas que ndo conseguem esse éxito, estd o
Programa Brasil Alfabetizado, lancado pela Secretaria Extraordinaria de
Erradicacdo do Analfabetismo, que tinha como objetivo erradicar o anal-
fabetismo em um curto prazo de tempo. Vale lembrar que

[...] o Brasil Alfabetizado, como as iniciativas anteriores,
foi apresentado pelos discursos dominantes como a
via de solucao para o analfabetismo que no inicio do
Século XXl ainda atingia aproximadamente 15 milhdes
de brasileiros. Constituiu-se, assim, em mais de um en-
tre muitos processos de distribuicdo de ilusoes relati-
vas ao ambito da educacdo empreendido pelas forcas
dominantes em atendimento a permanente neces-
sidade de constru¢do e manutencdo de hegemonia.
(RUMMERT; VENTURA, 2007 apud PUPOQ, 2011, p. 41).
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Ainda segundo Rummert e Ventura (2007 apud PUPO 2011, p. 43),
com a oferta de programas apresentados como rodizio para solucionar as
mazelas da educacdo nessa conjectura, outro Programa Nacional de Inte-
gracao da Educacao Profissional com a Educacgao Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) é implantado a partir do Decreto
n°. 5.840, de 2006. O Programa possui carater de formacéo inicial e conti-
nuada com a reducao da carga horaria. O autor afirma sobre o PROEJA que

A reducao da carga horaria de cursos na modalidade
EJA com relagdo aos minimos estabelecidos em lei
para a educacéo regular ndo deve ser uma imposicao,
mas sim uma possibilidade. O sentido de tal possibi-
lidade esta no pressuposto de que os estudantes da
EJA sdo sujeitos de conhecimento, com experiéncias
educativas formais ou ndo, que lhes proporcionaram
aprendizagens a se constituirem como pontos de
partida para novas aprendizagens quando retornam
a educacao formal. Limitar a carga horaria dos cursos
aum”“maximo”é, na verdade, admitir que aos jovens e
adultos trabalhadores se pode proporcionar uma for-
macao “minima”. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005
apud PUPQ, 2011, p. 42).

Sendo inegdvel o avanco da educac¢édo ao longo dos anos para
0 publico de jovens e adultos (entre eles estao os idosos), nos termos
legais, apresenta-se uma educacdo bdsica e de qualidade, devendo
atender a todos, sem exclusao. Nesse sentido, o Estado tem se aliado as
organizagoes sociais:

[...] as politicas publicas em curso tendem a deslocar
a escolarizacdo de jovens e adultos para o terreno dos
programas assistenciais que visam atenuar os efeitos
perversos da exclusao social. Nesse deslocamento,
a responsabilidade publica pela oferta de educacdo
basica a populacao jovem e adulta vem sendo pro-
gressivamente transferida do aparato governamental
para a sociedade civil, especialmente por meio de es-
tratégias de convénio com as mais variadas organiza-
¢bes sociais (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 39).

No entanto, o Estado nédo atua de forma plena para colocar fim
na desigualdade, pois, mesmo que os direitos estejam prescritos nos
fundamentos dos termos legais, ndo sdo cumpridos de forma integral,
conforme explica Paiva (2006 apud PUPQ, 2011, p. 43):
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Dados quantitativos de populacdo e de escolaridade
nao deixam duvidas sobre o ndo-cumprimento do
direito, e nenhuma garantia juridico-legal tem sido
suficiente para alterar a sistematica ruptura com o de-
ver da oferta, por parte dos poderes publicos, organi-
camente, nos sistemas de ensino. Mas a proclamacéo
dos direitos é feita em textos legais, programas, proje-
tos, pareceres, documentos. Nao é, portanto, por falta
da letra, nem da lei, nem de outros usos da cultura
escrita, que o direito ndo se faz pratica, mas principal-
mente porque o contexto em que se promove e se
defende esse direito é fortemente desigual, produtor
de exclusdes, porque o mundo em que é reivindicado
se rege pela ideologia do capital, para o qual a desi-
gualdade é fundamento, e ndo a equidade.

Nesse sentido, a educacdo tem se tornado como um cliché para
arrebatar votos com falsas promessas em campanhas politicas. Cada vez
mais se abre um fosso entre sujeitos que necessitam vender sua forca de
trabalho para se manterem dignamente e o Estado, que se desobriga da
educacao cada dia mais, criando uma escolarizacdo precaria e decaden-
te mantida por uma cortina de fumaca.

Nas ultimas décadas, o nimero de idosos tem aumentado, se-
gundo o censo demografico. Conforme demonstra Areosa (2012), nos
ultimos anos ja chegam a quase 20 milhdes de brasileiros com mais
de 60 anos (crescimento de 10,5% do total da populacao brasileira em
2007). Ainda de acordo com a referida autora, estima-se que em 2025 o
Brasil terd 30 milhdes de pessoas com mais de 60 anos, aproximadamen-
te 15% da populacao, e o Pais sera o 6° em nimero de idosos.

Os direitos aos idosos estdo assegurados na Constituicdo Fede-
ral e no Estatuto do idoso; porém o acesso a eles é restrito, e a exclusao
é evidentemente marcante, principalmente na educagao na qual nao ha
um ensino pensado para contemplar as necessidades desses sujeitos. O
que se entende é que as mazelas existentes na constituicdo educacional
das pessoas de terceira idade estao relacionadas a um sistema excluden-
te, a um governo impotente e a uma sociedade que, infelizmente, ndo
aprendeu a valorizar seus povos e raizes.

Dessa maneira, a importancia deste estudo esta na compreen-
sdo do impacto do analfabetismo na velhice a partir do olhar do idoso
durante sua trajetéria de vida, em uma sociedade letrada, que cada vez
mais valoriza o conhecimento formal como indispensavel para a inser-
¢do no mercado de trabalho.
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Caminhos metodolégicos percorridos

O presente estudo insere-se na abordagem qualitativa de mé-
todo descritivo, a qual é defendida por Minayo (2010) como método
que se aplica ao estudo da histéria, das relacdes, das representacgoes,
das crencas, das percepcoes e das opinides, produtos das interpretacoes
que os humanos fazem a respeito de como vivem, constroem seus arte-
fatos e a si mesmos, sentem e pensam.

Participaram do estudo trés idosos que integram o Centro de
Convivéncia do Idoso com idades a partir de 60 anos. Quanto ao tipo de
amostragem, foi utilizada a abordagem por conveniéncia, na qual “[...] o
pesquisador seleciona os elementos a que tém acesso, admitindo que
estes possam, de alguma forma, representar o universo” (GIL, 2008, p. 94).

Os critérios de inclusao na presente pesquisa consistiram em
que os idosos necessitavam ter idade igual ou superior a 65 anos, serem
considerados integrantes do Centro de Convivéncia do Idoso de um mu-
nicipio da Zona da Mata do Estado de Rondénia e analfabetos. Foram ex-
cluidos os idosos com incapacidade fisica, emocional e psicolégica para
responderem aos instrumentos.

No presente estudo, utilizaram-se como instrumentos um for-
muldrio com questdes elaboradas pelos pesquisadores e uma entrevis-
ta semiestruturada com 15 questdes. Para Lakatos e Marconi (2008, p.
278), a entrevista é “uma conversacao efetuada face a face, de maneira
metddica, que pode proporcionar resultados satisfatorios e informacoes
necessarias.”

Ap6s a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universida-
de Federal de Rondonia, foi realizado o contato com a instituicdo, obje-
tivando obter permissao para a realizacdo do estudo. A partir da concor-
dancia do responsavel pela instituicao, foram solicitados os nomes dos
idosos que frequentavam regularmente a Instituicao e que se enquadra-
vam aos objetivos da pesquisa. Em sequida, foi realizado o convite a eles
para a participacao na pesquisa e solicitada sua autorizacao por meio da
leitura e assinatura do Termo de Assentimento. A aplicacao da entrevista
procedeu-se de forma individual e teve duracdo média de 50 minutos.

Foi realizada a transcricao dos dados levantados nas entrevistas
e uma leitura minuciosa dos depoimentos, a fim de identificar os nu-
cleos de sentidos que propiciassem a elaboracao das categorias tema-
ticas do estudo. Dessa forma, as andlises do material investigado foram
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realizadas seguindo as orientacdes da Andlise de Conteudo de Bardin
(2011), a qual é permeada por diferentes fases, que se organizam em tor-
no de trés polos cronolégicos: 1) a pré-andlise ou a fase de organizacao,
que tem por objetivo operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais; 2) a
fase da exploracao do material, em que ha o processo pelo qual os dados
brutos sao transformados sistematicamente e agregados em unidades,
0 que permite uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do
conteudo; e 3) a fase do tratamento dos resultados, a inferéncia e a in-
terpretacao.

A pesquisa seguiu todas as recomendagOes éticas de acordo
com a Portaria n°. 510/2016. O projeto foi submetido a avaliacdo do
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Ron-
donia, recebendo o parecer favoravel de n°. 2.585.935 e CAAE de n.
85121518.1.0000.5300. A participacdo dos individuos na pesquisa foi
oficializada mediante a leitura e a assinatura do Termo de Assentimento
(TA).

Andlise das informag6es — o debrucar-se nas memdrias: o que
dizem os idosos

O preconceito em relacdo ao envelhecimento é decorrente de
uma construcao social no cerne de uma sociedade com padrdes este-
reotipados; o idoso e suas acdes e vivéncias sao quase sempre deixados
de lado, criando-se uma restricao no local onde se encontra inserido.
Mais ainda, a partir das andlises do conjunto de entrevistas realizadas
com os idosos, pode-se investigar alguns elementos relacionados as res-
pectivas falas na conjectura social causada pelo analfabetismo na vida
cotidiana desses sujeitos.

Nesse contexto, as seguintes categorias tematicas foram elenca-
das: 1) a pobreza como marcador social determinante ao analfabetismo;
2) a exclusédo familiar com a dimensao no convivio e no relacionamento; 3)
o0 analfabetismo como fator determinante para a excluséo social; 4) os so-
nhos e as experiéncias de vida como elementos de enfrentamento ao anal-
fabetismo; 5) e o envelhecimento e sua relacdo com as novas tecnologias.

Com a finalidade de manter o sigilo dos colaboradores, os no-
mes foram substituidos pela combinacdo de “C” de colaborador, e de
um nimero subsequente, correspondente a ordem em que foram reali-
zadas as entrevistas.
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A pobreza como marcador social determinante ao analfabetismo

De acordo com Berger e Luckman (2007), a sociedade, a identi-
dade e a realidade cristalizam subjetivamente no mesmo processo de
interiorizacdo. Assim, para comprovar a veracidade de suas histérias, foi
solicitado que os idosos descrevessem suas memorias relativas aos seus
primeiros anos que se desencadeariam no processo de alfabetizacao.
Foram obtidas as seguintes respostas:

[...] no meu tempo, leitura, os pais, sabe o que eles
achavam que tinha que ser? A moga nao podia fica
aprendendo muito a Ié, ndo, que depois ficava escre-
vendo carta pra namorado [interferéncia na fala da
colaboradora] So ficava pensando nisso ai [...] [...] mi-
nha filha, ndo saia de casa... Saia de casa pra roca pra
trabalhd... Pra escola, o pouquinho que elas aprende-
ram na escola... Igual que te falei... Ele falava assim:
que menina muié nao precisa da estudo muito, néo,
senao so fica escrevendo carta pra namorado... Isso
ele falava [..] Entdo, minhas fia aprendeu male male
assind o nome também [...] quase que nem eu mes-
mo... Ndo sabe quase nada.. Sabe um pouquinho ain-
da[..] (C1, informacao verbal).

Na fala anterior, emergem do discurso do idoso as suas vivéncias
e memorias de uma forma que a conserva¢ao de um tempo decorrido
legitimasse a decorréncia da subjetividade social de grupo. Essas nar-
rativas, segundo Bosi (1994), mostram que o melhor da terceira idade
revela-se em si mesmo, como subjetividade livre e conservacédo espiri-
tual do passado, sem que Ihe parecesse pertinente fazer intervir quadros
condicionantes do teor social ou cultural.

Porém, no discurso anteriormente exposto, pode ser percebido
que a reproducdo social de geracdes de uma mesma familia contribuiu
para uma realidade estatica no campo do conhecimento cientifico e do
desenvolvimento socioeconémico do sujeito. Nesse mesmo sentido, os
outros colaboradores, diante das indagag¢des, contaram como suas vidas
foram afetadas pela falta de poder aquisitivo:

[.] toda a vida foi de classe pobre, pobre mesmo, e
“como diz o outro” [conversa no fundo] necessitado...
Nois necessitava de tudo, mais na época ndo existia esse
negocio da gente té... Nao existia bolsa famia, ndo existia
aposentadoria, ndo existia... Quem era pobre era pobre...
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Pobre mesmo sem nada, né[...] Isso da pobreza, da misé-
ria... E assim que fala, né? As vezes vocé tinha vontade de
come uma coisa boa que vocé via |3, mais, as vezes, vocé
demorava um ano pra podé compra um pedacinho da-
quilo pra comé [...] (C3, informacao verbal).

A desigualdade social que afeta as classes menos favorecidas
reflete um sistema que privilegia a elite brasileira ao longo de décadas.
Dessa maneira, é negado aos oprimidos saciar suas necessidades com
dignidade para sua sobrevivéncia e de sua familia, como pode se obser-
var no relato do entrevistado, o qual aponta em seu discurso a auséncia
do Estado na sua formacao enquanto cidada, fazendo valer a sua forca
de trabalho para suprir suas necessidades basicas, mostrando em suas
palavras como os trabalhadores viviam de forma quase sub-humana. De
acordo com Freire (2015, p. 108-109):

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é o trabalho,
que é praxis, é transformar o mundo, dizer a palavra
nao privilégio de alguns homens, mas direito de todos
os homens. Precisamente por isso, ninguém pode di-
zer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os ou-
tros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a pala-
vra aos demais. [...] Nao é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao reflexao.

Diante disso, para esses idosos a alfabetizacao teria uma relevan-
cia muito grande nas suas lutas pela sobrevivéncia, diante de situagdes
adversas de um povo massacrado pelo sistema. Se a eles nao tivesse sido
negado o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade,
suas vidas poderiam ter sido transformadas ndo somente pelo trabalho,
mas também pela acao e reflexao, pois somente hoje, com os longos
anos e décadas que passaram, conseguem fazer uma andlise plausivel
sobre sua trajetdria histérica.

A exclusao familiar com a dimensao no convivio e no
relacionamento

Quando indagados em relacdo a percepcao que eles tém do tra-
tamento das pessoas aos idosos, a resposta da primeira colaboradora
foi expressada sobre o convivio familiar. De acordo com a entrevistada,
o relacionamento é um tanto complicado com o neto. Durante os varios
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momentos de sua fala, ela vai deixando nitido que a diferenca de ida-
de cria um fosso no relacionamento. Segundo Gomes e Pereira (2005
apud WICHMANN; COUTO; TOGNON, 2012), é no interior da familia que
se constroem as marcas entre as geracoes, sao observados valores cul-
turais e se aprofundam os lacos de solidariedade. Assim, a narrativa da
entrevistada evidencia a complexidade das diferencas entre geragoes
no ambito familiar:

[...] hoje em dia vou fald pra vocé... Eu vejo muito fora
até proprio em casa... Porque eu tenho uns netos que
vou fala pra vocé... A mae ante de fechd a boca ja
tao retrucando... Eu acho isso muito duido... Porque
meus fio, gracas a Deus, igual eu falei pra vocé, meus
fio nunca abriu a boca pra fald com a mée, mais o pai
dele quando a gente falava uma coisa eles abria a
boca para responde... E hoje em dia eu vejo os neto
faze isso... Retruca em cima [...] eu acho sei la... O povo
ta muito assim sem educacdo, ndo considera os pais,
né... As pessoas de mais idade, né. Entdo eu vejo isso
ai, eu acho, nao sei se t6 certa, mais... Eu acho que as
falta de respeito com os idosos hoje em dia tem, né,
muita mesmo [...] (C1, informacao verbal).

Assim, foi percebido nos registros das falas dos idosos que as
relagdes familiares agregam diferentes perspectivas em razdo de sua
heterogeneidade. Dessa maneira, Wichmann, Couto e Tognon (2012, p.
117) afirmam que “Toda familia tem uma histéria, dentro da qual é esta-
belecido um nivel de relacionamento com o ambiente, modificando-o e
sendo modificado por ele! Tratando das consideracdes elencadas pelos
idosos, as histérias familiares tém em seu rol algo que vai além das di-
vergéncias corriqueiras do cotidiano, a unido, a ajuda mdtua em uma
adversidade imposta pela vida, assim como ressaltado na fala de outra
idosa entrevistada:

[...] e essa menina minha fia... Mais toda a vida ela foi
rebelde... Ixe Maria! Aquela ali sé tem de gente o ras-
tro porque tem o calcanhar pra traz... E minha fia, é...
A bichinha é feroz! Ela sofreu um acidente em 2007...
Eu fiquei com ela ali em Porto Velho. Foi quando eu
conheci Porto Velho... E foi quando descobriu o meu
problema eu volta pré Parand e ndo vortei... Fiquei 58
dia com ela ali naquele hospital [...] aquela ali minha
fia... Nasceu... Morreu e nasceu de novo [...] essa uma
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eu nao vejo nem ela e nem os filhos dela... Meu neti-
nho [...] (C2, informacao verbal).

Verifica-se no discurso dos idosos que o grupo familiar recorre a
eles em situacoes de dificuldades, como: financeira, desemprego, enfer-
midades, mas eles nem sempre recebem o respaldo necessario quando
precisam. Percebe-se nas narrativas dos idosos a falta de reconhecimen-
to familiar, refletindo neles um descontentamento relacionado aos pa-
rentes mais préximos.

Por outro lado, o idoso entrevistado faz importante ressalva na
sua fala em decorréncia do tratamento estendido a terceira idade, que
em algumas instituicdes eles sao bem recebidos em outras nem tanto.
Assim, comenta o idoso:“[...] olha rapaz, a pessoa idosa hoje vai do setor
que ele vai... Procura os beneficios dele 14, em algum lugar; tem lugar
que é bem tratado, tem uns que é massacrado, viu [...]" (C3, informacéo
verbal).

Portanto, a luz do depoimento do idoso, as limitacdes da velhice
aos olhos dos sujeitos geram o desrespeito nas ruas, no onibus e em
setores publicos e privados onde eles buscam ajuda.

O analfabetismo como fator determinante para a exclusao social

Nota-se no discurso dos idosos que o analfabetismo interfere na
sua relacao direta com o meio social em que estd inserido. De acordo
com Freire (2013, p. 16), “o analfabeto é o homem que ndo necessita ler,
em outras, é aquele ou aquela a quem foi negado o direito de ler” Con-
tudo, infere-se no que se defendeu ao longo desta escrita que nenhuma
pessoa é analfabeta por vontade prépria; foram situacdes que privaram
Ou cercearam 0s sujeitos no seu ingresso no sistema educacional. Sao
expressadas na fala da colaboradora as dificuldades de nao saber ler e
escrever:

[...] nossa eu sinto muito eu ndo ter leitura, sabe 1, es-
crevé, fazé as coisa assim... Sinto muito... Isso ai me faz
muita falta [...] mudar, muda mais porque antigamente
era diferente de hoje em dia, né... Igual ia fala sobre ndo
sabe |é... Eu fui na escola, mais o tempinho que eu fui
na escola ndo deu pra aprendé nada, parou as aula a
gente morava no sitio, a gente foi pra... Ndo tinha como
vocé ir pra rua... Morar na cidade os pais morava no si-
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tio, a gente trabalhava na roga, como vocés falaram ai...
Ajuda os pais a cuida dos mais novos... A minha mae
teve cinco: trés filha mulher antes do filho homem [...]
oportunidade também ndo teve de estuda... Eu perdi
uma oportunidade... Isso ai eu rependo porque eu per-
di; hoje em dia tudo depende da leitura [...] entdo! Eu
perdi uma oportunidade, a minha vé queria que fosse
pra uma cidade la mora com parente dela pra mim es-
tuda e eu perdi essa oportunidade... A gente é novo é
bobo, né [...] e 0 pouquinho que eu fui ndo deu tempo
de aprendé nada; logo paré a aula naquele luga... Mo-
rava no sitio, a aula era no sitio, logo, logo acabd, ndo
tinha professor [...] (C1, informacéao verbal).

Verificam-se, também, na narrativa da entrevistada, as dificul-
dades impostas pelo analfabetismo no decorrer de sua vida e no seu
cotidiano, sendo reforcadas, em sua fala, as evidéncias de uma educacéo
falha com uma finalidade de segregacao entre as classes dominantes e
pobres, roubando dos menos abastados o direito a uma vida digna e
com melhores condic¢des de trabalho. Segundo Freire (2013, p. 53), “[...]
deve ser a compreensdo critica dos seres humanos como existentes no
mundo e com o mundo." A colaboradora expressa na sua fala a conscién-
cia da importancia da educacao para o processo que possa mudar suas
acoes e mundo:

[...] eu, eu, pra mim faz falta porque eu leio assim al-
guma coisa, mas nao é toda coisa que... Depende da
letra, uma letra de médico eu nado entendo [...] isso
ai pra mim faz falta porque se eu tivesse agora até
que nao faz muito nao... E faz porque... Se eu tivesse...
Uma pessoa que tivesse estudo, eu ndo tinha sofrido
tanto no tempo de nova... Porque, né... Quando eu
era nova, o que eu podia pega outro emprego me-
lhor; eu sabia fazé sé o que minha méae ensinou: lava,
passa, cozinha, e o que meu pai ensinou trabalha na
roca... Foi muito sofrido pra mim, né... Depois ainda
meu marido ndo gostava de trabalha... Era eu minha
fia... O pai e méde de meus fio [...] (C2, informacdo ver-
bal).

Entretanto, a educacao é tao incoerente com a velhice, pois so-
mente se educa quem tem um pressuposto de aproveitamento para
atender ao capitalismo. Isso é internalizado pelos idosos, propiciando a
reproducao do discurso de que ele ndo estudou no tempo certo, agora
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também ndo faz nenhuma falta. Assim, cita o colaborador: “[...] eu ndo
tive oportunidade de estuda, e eu nao tenho nenhum arrependimento
nao [...] (C3, informacao verbal).

Porém, na fala do entrevistado, pode ser percebido que ele
nédo teve nenhum incentivo para estudar, nem por parte do Estado e
nem da familia; a exclusdao educativa esteve presente decorrer de sua
vida. Para ajudar a pensar sobre a justificativa do analfabetismo dos
idosos no paradoxo da educacao, traz-se Vieira Pinto (2005, p. 102-
103): “[...] a sociedade nunca desperdica seus recursos educacionais
(econbmicos e pessoais), apenas proporciona educacao nos estritos
limites de suas necessidades objetivas. Nao educa ninguém que néo
precise educar.”

Dentro dos fatores de exclusao social a educacéo é o principal
apontamento elencado pelos idosos. Durante as entrevistas, eles, ao
mesmo tempo que falavam sobre sua histéria de vida, faziam breves
reflexdes acerca de seu passado, sobre as dificuldades que tiveram em
decorréncia da falta de oportunidade de estudar em uma escola regu-
lar. Para pensar sobre a inclusao social que abarca a todos os sujeitos,
conta-se com a contribuicdo tedrica de Freire (2000, p. 79): “Nao sou
apenas objeto da Histdria, mas sou sujeito igualmente. No mundo da
Historia, da cultura e da politica constato ndo para me adaptar, mas
para mudar.” No relato a seguir das colaboradoras a respeito das difi-
culdades encontradas por serem analfabetas, fica evidente a exclusao
social:

[...] o momento de océ precisa fazé uma coisa ii... Lé
e responde alguma coisa... Lé... Eu ndo consigo fazé
[...] um documento... Tudo, tudo, vocé tem que por
o dedo é ... Tem que os outros assina... Se pode ou-
tra pessoa assina... Isso é muito dificil pra gente... A
gente sente muito a falta disso... Eu sinto que tem que
confiar nele ali, né... Entdo, é muito dificil a gente ndo
sabé [...] Isso! D& pra mim i no banco ndo posso chega
14 e recebe que eu ndo sei mexe, eu tenho que espera
eles me atendé ou um filho tem que ir pra mim, né [...]
(C1, informacao verbal).

[...] minha fia, quando eu trabalhava de doméstica
no Parand, doente com quatro fio pequeno pra sus-
tentd... Escola e tudo... O marido trabalhava nao, de
vez em quando vendia ferramenta... Cigarro, bebida
e muié comia tudo o dinheiro dele. Além do que eu
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ganhava, eu pagava no Parana coisas na lojas que ele
comprava pras fulana... Ele comprava, ndo pagava, vi-
nha conta [...] (C2, informacgao verbal).

Em suma, as histérias narradas pelos idosos retratam o pano de
fundo da sociedade arrasada pelo descaso do sistema publico. Nessas
narrativas os idosos descrevem as etapas de suas vidas e seus sofrimen-
tos por ndo terem tido acesso a educacao formal, denunciando a falta de
uma politica social que tivesse éxito no combate a miséria, bem como a
falta de oportunidade.

Os sonhos e as experiéncias de vida como elementos de
enfrentamento do analfabetismo

A priori, os idosos contavam as suas histérias de vida e em dado
momento relembravam com certa nostalgia dos seus sonhos, que nun-
ca tiveram a chance de se concretizar, em um discurso de que a familia
sempre esteve em primeiro lugar, e que para cuidar da casa, dos filhos e
dos afazeres na lavoura somente demandava da forca fisica. A conformi-
dade expressada de nado terem acesso a educacédo formal fica um tanto
confusa, quando eles demonstram um sentimento saudoso em relacao
a educacado, se nas pausas de suas falas percebessem que para eles hoje,
fazendo uma releitura do passado, poderia ter sido diferente. Segundo
Freire (2015, p. 107), “ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai
que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo.” Sendo pala-
vras auténticas, mas sem forca para mudar a realidade presente, podem
ser observadas no relato da colaboradora:

[...] a Unica coisa mais que eu queria ter feito e néo fiz
foi estuda... E uma coisa que eu sei que hoje em dia
me faz muita farta, estuda, se eu pudesse, né... Mais,
gracas a Deus, trabalhei muito, até quando eu casei,
eu trabalhei na roca. Ai quando eu casei o marido
tird eu da roga; ele disse que ndo caso pra leva muié
pra roca pra trabalha, nao... Pra isso ele foi muito ho-
mem... Fiquei em casa, sé cuidava do servico de casa,
ai comecd aparecé os fio, cuidava dos servicos e das
criangas... Criacdo... Até no sitio, nés tinha um sitio,
aqui era eu que prendia vaca, chega hora de prende
bezerro, era eu que ia prendé... Tava pra la trabaiando,
nem se preocupava de prendé que era eu que pren-
dia... S6 ndo tirava o leite... O leite ndo aprendi tira...
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Prende os bezerro era eu que prendia [...] (C1, infor-
macao verbal).

Observa-se, por meio do discurso da entrevistada, que ela tinha
um sonho; porém, em sua fala fica aparente a dicotomia entre o passado
e o presente, pois ressalta que se fosse jovem gostaria de ter estudado,
mas no relato das suas vivéncias reforca para si que as escolhas feitas
foram as melhores. Tem-se aqui a contribuicdo de Freire (2015), quando
explica que o didlogo é uma exigéncia existencial. E se ele é o encontro
em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos. A Colaboradora
2 narra o seguinte:

[...] tem minha fia.. O que mais que tinha vontade,
né, se eu fosse nova era pra mim pra mim entra na
eronautica [...] tem minha fia... O que mais que tinha
vontade, né, se eu fosse nova era pra mim pra mim
entra na erondutica [...] era o meu sonho [..] quando
eu fui... Quando eu vim da Bahia tinha essa menina
com dois meses eu sé ndo fiquei... Porque nds passa-
mos em Sao Paulo na casa de outra tinha minha que
ela queria que eu ficasse com ela, né... Ela falava “néo,
eu cuido da menina” ndo sei o qué... Eu sé nédo fiquei,
né... Naquela época eu tinha vinte dois ano... Eu s6
nao fiquei pra mim estuda e segui o que eu queria por
causa da minha fia, pra mim nédo abri méo dela, por-
que ninguém ia cuida dela pra mi devolve depois, eu
sofri muito com essa menina, mas nunca abri mao...
[fala no fundo] Ali Parana eu ia colhé café levava ela...
la colhé algodéo ela era aquele toquinho... Pode vé
até hoje a senhora viu a fia de vestido alguma vez?
(se dirigindo a outra colaboradora), é bermuda e calca
comprida [...] (C2, informacdo verbal).

Esses desejos também foram relatados por outro colaborador
ao expressar no seu discurso que teve vontade de seguir outro cami-
nho quando era jovem, mas as suas possibilidades foram restringidas,
por isso nao teve forcga suficiente de lutar contra o sistema “seletista” e
excludente com os analfabetos. Entretanto, deixou o sonho de entrar
para a policia esquecido no passado e buscou trilhar o caminho que
foi ensinado, a vida dura na roca, como pode ser observado na sua
fala:

[...] teve uma época que eu tive, mas quando a gente
é novo as ideias muda daqui pra li, né... Igual a ideia
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desses politicos, eles fala uma coisa hoje amanha é
outra... mas quando eu era novo eu queria incrui na
policia igual a farda eu gostava, né... mais o pai mais o
mae nao gosta. Mais mesmo assim eu tentei uma vez
eu queria servi o exército primeiro... Mais infelizmente
pra mim ndo deu certo que... A gente... Eu fui assim
meio voluntario, eu nao fui em prefeitura fazé coisa
l4... Eu ndo fui nada... Eu fui direto no centrdo mesmo
a4 em Vitéria, foi em 1998. Nao sei o que eles acha-
ram... Vocé tem que ir pré Belo Horizonte... Eu nasci 14
no Estado de Minas. Eu disse eu ndo eu pensei pare-
ce até uma piada porque ir pro exército eu acho que
num... E néis morava num pedaco de terra que per-
tencia Minas e pertencia Espirito Santo era um con-
testado ali... Eles mandava depois foi rissurvido, né...
Eles dividiram aquele pedaco de terra l4... Pedago pra
Minas fico legalizado... Mais era desse tipo ai... Ai eu ja
tava arrudiando pra casa naquela época... 1 ld ndo deu
certo eu falei eu vou é pra casa, vou ficd ai porcaria de
policia nédo... Casei ai foi s6 luta até hoje mais td bom
[barulho de café sendo colocado no copo] [...] (C3, in-
formacao verbal).

Assim, ao discorrer sobre os sonhos dos idosos, percebe-se que
em algum momento de suas vidas eles acharam que seria possivel rea-
lizd-los; talvez nunca tivessem parado para pensar por que nao conse-
guiram. Provavelmente os idosos faziam um balanco de sua histéria de
vida, com uma breve reflexdo por meio das perguntas que iam surgindo
durante os didlogos na entrevista. Contudo, para compensar o passado,
que eles revelam estar bem distante, narram suas vivéncias e suas con-
quistas de uma forma plena.

O envelhecimento e sua relacdao com as novas tecnologias

Durante a entrevista, os idosos foram indagados no primeiro
momento sobre como foi percebido o processo de envelhecimento por
cada um deles. A resposta de uma colaboradora foi bem direta e sem
muitas delongas:

[...] ai... sabe que eu nunca pensei nisso [...] eu t6 li fa-
lando... Eu nunca pensei na velhice... Aiminhafia [..] é
bom demais... Por isso que eu te digo, a minha velhice
chegd assim, téo, tdo bacana, tédo boa [..] (C2, infor-
macao verbal).
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Sobre tal fala, apropria-se das afirmativas de Esteves et al. (2015,
p. 235), os quais expdem que “é na velhice, também, que nos damos con-
ta de toda bagagem que acumulamos ao longo dos anos.”

Considerando a fala da colaboradora, a “velhice” ndao teve um
peso excessivo na sua trajetéria de vida, ficando evidente que ela nunca
tinha parado para pensar sobre o assunto; a colaboradora simplesmente
viveu todas as fases de sua vida plenamente. Também, considerando o
discurso de outro entrevistado, que disse ser um dos momentos bons
do processo do envelhecimento a chegada da idade para se aposentar.
Assim pontuam Esteves et al. (2015, p. 240) que “por estar aposentada,
a maioria ja recebe mensalmente o seu salario, colhendo fruto de uma
vida inteira. Tal fato pode trazer tranquilidade e ser gerador de felicidade
para alguns idosos’, como pode ser analisado no relato do C3 (informa-
cao verbal):

[...] ai que eu t6 falando que quando a gente nao ta
guentando recebe ha mais... A coisa tava feia, veio a
aposentadoria [...] eu trabalhei ainda uns quatro cinco
anos na roca depois que eu aposentei... Agora é de
uns tempo pra ca que eu nao t6 fazendo nada mes-
mo... [a esposa estd procurando o isqueiro] [...]

Todavia, um dos pontos negativos ressaltados pelos idosos com
a chegada da “velhice” é a presenca das doencas e as dores constantes.
A entrevistada ressalta um periodo da sua vida que ela foi surpreendida
por um problema consideravel de saude; até entao nunca tinha para-
do para pensar no processo do envelhecimento. De acordo com Souza
(2011, p. 246), “Na vida do individuo que envelhece, a doenca passa ser
uma hoéspede misteriosa que se entranha em seu corpo, integrando e
transformando persistentemente, muitas vezes, sem oportunizar chan-
ce de recuperacao.” A fala a seguir corrobora a afirmativa:

[...] dai agora eu fiquei mais assim... Eu t6 com proble-
ma da dor na costa, quarque coisinha... Se eu fico mui-
to sentada doi as costas, se eu trabalho déi as costa. Ai
0s meninos pega no meu pé pra mim nao fica traba-
Ihando. Ai um dia eu falei pra eles “vocés que que eu
morra mais depressa”. A gente nao guenta fazé as coi-
sa, 0 menos pouquinho e ndo fazé nada... Se for olha
avontade deles, [..]ha nao, ja trabalhou tanto, eles fala
[...] mais se a gente guenta fica parado de tudo nao é
facil ndo [...] (C1 informacéo verbal)
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Os idosos tém uma grande probabilidade de surgimento de
doencas que interferem no seu bem-estar. Mas o que se pode inferir na
narrativa dos colaboradores é que eles conseguem conviver muito bem
com as patologias, buscando recurso na medicina. Desse modo, o pro-
cesso do envelhecimento vem carregado de muitas mudancas, fisicas,
emocionais e cognitivas.

No que refere ao processo do idoso analfabeto na aquisicao de
conhecimento, que demanda da parte cognitiva, caracteriza uma limi-
tacao pessoal e coletiva. Com isso, a qualidade de vida esta vinculada a
um conjunto de fatores bioldgicos, econdmicos, fisicos e sociais. Segun-
do Kessler (2015, p. 256), “[...] Entre as caracteristicas do envelhecimento
bem-sucedido, estariam também a autopercepcao positiva, a espiritua-
lidade, a participacdo em redes sociais e a capacidade de estabelecer
perspectivas sobre a vida.”

Dessa forma, a sociabilidade do idoso com a familia, netos e
amigos nos dias atuais demanda de um conhecimento com meios de
comunicacao, por exemplo: celular, tablet, computador. Foi percebido
no discurso dos colaboradores que seu conhecimento tecnoldgico é di-
ficultado pelo analfabetismo.

[...] tudo isso... Como vocé falo do celular... Eu, celular
pra mim é s6 pra atende ou liga pra uma pessoa se eu
tiver o nimero marcado, se eu nao tiver, eu ndo sei
mexé... Entdo, tudo isso é dificil pra gente quando a
gente ndo tem leitura... Eu sei que é muito dificil [..]
(cn).

[...] sabe pra liga coisa assim... Agora, por exemplo, as-
sim, mensagem, por exemplo, se tem uma chamada
perdida eu néo sei... Eu retorno, né... Mais eu néo sei
procurar assim... A que hora aquela pessoa ligd [...]
(C2).

[...] ndo! Tablet dai pra Ia ndao mexo com nada; tenho
um celulazinho pra mim liga e recebé ligagao, mais é
s6, né [...] (C3). (informacbes verbais).

Portanto, no discurso dos entrevistados a relevancia sobre seu
processo de envelhecimento acaba culminando, na atualidade, com a
evolucao tecnoldgica. Assim, a exclusao do idoso nao fica somente no
campo da educacdo, mas também tecnoldgica. A cada dia, para os ido-
sos entrevistados, as dificuldades aumentam decorrentes dos avancos
cientificos.
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Consideracées finais

Durante a construcao deste trabalho, buscou-se compreender
0s argumentos que levaram os idosos analfabetos a ndo frequenta-
rem uma escola regular, e como seu conhecimento empirico ajudou
a superar as dificuldades impostas em seu cotidiano. Desse modo, as
histérias de vida dos idosos analfabetos tém em seu bojo as mazelas
de uma vida de luta. Assim, demonstram em suas palavras como a ex-
clusao social acontece de forma velada. Os conhecimentos de mundo
adquiridos com o passar da idade ndo sao apreciados pelos familiares
e pela comunidade em que estado inseridos, causando dores e sofri-
mento, que ficam marcados em suas palavras e nas longas pausas em
suas falas.

Além disso, o processo de escolarizacdo na sua infancia foi mar-
cado pelo descaso dos governantes para com a educacao. Porém, perce-
beu-se que os colaboradores contaram suas histérias da infancia muito
parecidas umas com as outras, sendo as familias pobres e numerosas.
As escolas eram abertas na area rural e logo eram fechadas pela falta de
investimento, gerando estrutura precaria e baixo saldrio aos professores,
além de precisarem faltar a aula durante o tempo em que estiveram ma-
triculados para ajudar os pais na roca.

Nas narrativas, os entrevistados evidenciam que eles ficam
orgulhosos de ter trabalhado duro para criar suas familias, mas eles
fazem uma andlise sobre a prépria vida enquanto falam de suas me-
morias. Se tivessem tido a oportunidade de estudar, teriam maiores
facilidades no decorrer da vida. Porém, os colaboradores demonstram
uma nostalgia quando contam suas historias; narram que naquela
época era melhor do que hoje, pois eles nao tinham tantas dificul-
dades no seu cotidiano. Bem como as dificuldades apontadas pelos
idosos analfabetos sao as tecnologias, que ndo conseguem acompa-
nhar, pois, de acordo com eles, tudo depende da escrita e da leitura,
um conhecimento que eles ndo tém, ficando dependentes dos filhos e
de pessoas de instituicoes para realizar coisas simples nas suas rotinas
diarias.

Por fim, as histérias contadas pelos idosos demonstram a falta,
por parte dos governantes e da sociedade, de um olhar de valorizagao
pelos seus conhecimentos, comecando pela educacéao.
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O Karaté na Educacdo em Tempo Integral: didlogos com a
Pedagogia Pds-critica
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RESUMO

O presente artigo traz reflexdes sobre a pratica da arte marcial Karaté
na educacao em tempo integral, interligando aspectos relacionados a
pedagogia pés-critica, influenciada pelo pds-estruturalismo. O objetivo
do trabalho é, portanto, conceituar os trés temas abordados: karaté,
educacaoem tempointegral e pedagogia pos-critica. A metodologia que
da sustentacdo ao trabalho é o pds-estruturalismo. O questionamento a
ser aclarado durante o trabalho é: De que modo a educacdo em tempo
integral por meio da pratica do Karaté compreende um olhar sobre o
cuidado de si, do sujeito educacional, a ser lida pela pedagogia pds-
critica? Trata-se de uma pesquisa bibliografica, efetuada por meio de
referencial tedrico. Como resultado de pesquisa demonstrou-se que a
educacao em tempo integral abre outras possibilidades para repensar a
formacdo humana, mais abrangente, que para além de conhecimentos
cognitivos, possibilita, por exemplo, a pratica da arte marcial, atividades
em que o sujeito é o protagonista de sua busca pelo conhecimento e se
vé como responsavel pelas escolhas diante da vida.

Palavras-chave: Karaté. Educacao. Pedagogia pés-critica.

Karate in Full-time Education: Dialogues with Post-Critic Pedagogy

ABSTRACT

This article presents reflections about the practice of Karate martial art
in full-time education, interconnecting aspects related to post-critical
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pedagogy, influenced by post-structuralism. The objective of the work
is, therefore, to conceptualize the three themes addressed: karate, full-
time education and post-critical pedagogy. The methodology that gives
support to the work is post-structuralism. The question to be clarified
during the work is: How does full-time education, through the practice
of karate, include a look at the self-care of the educational subject to be
read by post-critical pedagogy? It is a bibliographical research carried
out by means of theoretical reference.

Keywords: Karate. Education. Post-Critical Pedagogy.

El Karate en la Educaciéon en Tiempo Integral: didlogos con la
Pedagogia Post-critica

RESUMEN

El presente articulo aporta reflexiones de la practica del arte marcial
Karate en la educacién en tiempo integral, interconectando aspectos
relacionados con la pedagogia post critica, influida por el post-
estructuralismo. El objetivo del trabajo es, por lo tanto, conceptuar
los tres temas abordados: Kérate, educacién en tiempo integral y
pedagogia post critica. La metodologia que orienta el trabajo es el
post-estructuralismo. La cuestion a ser respondida durante el trabajo
es: ;De qué modo la educacion en tiempo integral por medio de la
practica del karate comprende una mirada sobre el cuidado de si, del
sujeto educacional, a ser estudiada por la pedagogia pos critica? Es una
investigacion bibliografica desarrollada por el referencial teérico. Como
resultado de investigacién fue demostrado que la educacién en tiempo
integral abre posibilidades otras para repensar la formacién humana,
mas amplia, que mas alld de conocimientos cognitivos, posibilite, como
ejemplo de la practica del arte marcial, actividades en que el sujeto
sea el protagonista de su busca por el conocimiento y se vea como
responsable por las elecciones de la vida.

Palabras clave: Karaté. Educacién. Pedagogia Pos-critica.
Introducao

O debate crescente referente a implantacao da escola em tem-
po integral, voltada aos alunos da educacao basica - da rede publica de
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ensino - tem trazido inimeras questdes acerca do ‘novo’ cendrio educa-
cional brasileiro. Uma delas é sobre a ampliacdo da carga horaria de 4
para 7 horas, didrias, de permanéncia escolar; por parte dos estudantes.

Entendemos que, diante de tal medida, faz-se imprescindivel a
realizacdo de pesquisas que contribuam para uma discussao mais qua-
lificada sobre essa tematica, para que pais, alunos, professores e comu-
nidade em geral tenham ciéncia quanto ao significado do aumento da
carga hordria escolar, bem como, em relacédo as habilidades e os conhe-
cimentos que farao parte da formacéo dos sujeitos.

A oferta de oficinas no periodo do contraturno sinaliza para uma
concepcao de educacao, ou ainda, para a oferta e aquisicao de conheci-
mentos que vao para além dos elementos curriculares tradicionais?. In-
clusive, dos aspectos cognitivos advindos do humanismo e que davam
énfase absoluta para a razao*. A nova perspectiva educacional da escola
em tempo integral aponta para uma perspectiva educacional que visa a
formacao de atitudes, valores, praticas e o cuidado de si.

Uma das perspectivas que aparecem, a partir da nova configura-
cao escolar, é a referendada por meio da presenca das artes marciais no
ambiente escolar. Como ferramentas propulsoras de praticas corporais
capazes de desenvolver, nos individuos que as praticam, flexibilidade,
tonus muscular, cuidados estéticos com o corpo, forca, equilibrio, satide
mental e emocional. Além desses beneficios, tais artes sao vistas como
mecanismos capazes de contribuir para o combate a violéncia, a agressi-
vidade e a falta de autocontrole por parte dos jovens.

Ha pesquisas® relacionadas a educa¢do que apontam para o
fato de que a pratica das artes marciais ajuda a diminuir a violéncia
nas escolas, entre os adolescentes e contribui para a construcao de
valores positivos, calcados na histéria e nos costumes de determina-
dos povos.

O Programa mais Educacéo, que fomenta a educacdo em tempo
integral de criangas, adolescentes e jovens por meio de atividades no
contraturno escolar indica tal amplitude de formacao:

3 Refere-se aquelas contidas no curriculo escolar: portugués, matematica, historia, geografia,
entre outras.

4 Nao se trata de desconsiderar a importancia do conhecimento cientifico, no entanto, tal
modelo escolar com carga horaria ampliada deve ofertar a formagao mais ‘integral’ possivel.

5 Aspectos pedagdgicos no ensino das lutas na educacao fisica escolar. Artigo publicado no XI
Congresso Nacional de Educacdo EDUCERE 2013.
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Paragrafo Unico. O programa sera implementado por
meio do apoio a realizacdao, em escolas e outros espa-
¢os socio-culturais, de acdes sécio-educativas no con-
traturno escolar, incluindo os campos da educacao,
artes, cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a
melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de
relagdes entre professores, alunos e suas comunida-
des, a garantia da protecdo social da assisténcia social
e a formacéao para a cidadania, incluindo perspectivas
tematicas dos direitos humanos, consciéncia ambien-
tal, novas tecnologias, comunicacao social, saude e
consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricio-
nal, convivéncia e democracia, compartilhamento co-
munitario e dindmicas de redes (BRASIL, 2007, p. 02).

Diante de tamanha abrangéncia e de tantas possibilidades a se-
rem atingidas, por parte das instituicdes de ensino escolar, no que se
refere a formacdo do sujeito educacional, entendemos que questbes
relacionadas ao curriculo e as concepcdes pedagdgicas precisam ser re-
pensadas.

O presente artigo inicia conceituando a arte marcial Karaté, a
partir do que esta contido no documento: Manual Operacional de Edu-
cagado Integral (BRASIL, 2014), na parte esporte e lazer, paraque se possa
apresentar minimamente o que se propoe tal arte e as potencialidades
desta para a educacao em tempo integral.

Além disso, o artigo desenvolve uma discussao mais geral acerca
da educacao em tempo integral e se encerra com uma abordagem da pe-
dagogia pos-critica. Pedagogia, esta influenciada pelo pés-estruturalismo.

O karaté

As artes marciais sdo muito antigas e fazem parte constitutiva de
varios paises. Grande parte delas, que se espalharam pelo Brasil, foram
consolidadas no Oriente, dentre elas, o Karaté. Algumas dessas modali-
dades de artes marciais se tornaram esportes de combate, fazendo par-
te, até mesmo, dos jogos olimpicos (Karaté, tae-kwon-dé e judd). Outras
modalidades especializaram-se na defesa pessoal (krav maga, hapkidé,
kempd), e outras, ainda, seguiram um caminho mais espiritualizado (ai-
kido, kempo).

De todo modo, as modalidades marciais, como o Karaté, aden-
traram também nos espacos escolares, atendendo a demandas formati-
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vas que ultrapassam as disciplinas curriculares. O Karaté faz parte destas
modalidades.

Surgido na ilha de Okinawa, no Japao, a partir da China, a moda-
lidade foi adquirindo formato préprio. Além disso, em 1588, o governo
japonés baixou um decreto-lei ® com o objetivo de evitar revoltas popu-
lares e dar fim ao longo periodo de guerras, que comumente ocorriam
no periodo feudal (época dos samurais), proibindo o uso de armas e
isso acabou por incentivar o treinamento das artes marciais asiaticas (dai
karaté significar maos nuas). Com isso, os habitantes de Okinawa desen-
volveram técnicas de luta com as maos e com os pés, utilizando golpes
eficientes e precisos.

O treinamento adotou formas simuladas de luta, denominadas
Katas’. Os Katas deram a sistematicidade ao karaté, uma vez que por
meio dos movimentos advindos destes, a modalidade, a partir de seus
varios estilos, sistematizou seus curriculos.

Os estilos de karaté mais praticados sao: Shotokan, criado por
Gichin Funakoshi; Wado-Ryu criado por Hironori Orsuka; Goju Ryu cria-
do por Chojun Miyagui; Shito-Ryu criado por Kenwa Mabuni; Shorin-
-ryu, criado por Sokon Matsumura; Kyokushin, criado por Masutatsu
Oyama.

Em 1922, o Karaté® foi levado a Toquio, principal ilha japonesa,
através de Gichin Funakoshi. Chegou ao Brasil® no ano de 1960, com os
emigrantes japoneses. E aos poucos foi ganhando adeptos.

O Karaté, como uma arte oriental, exige dos seus praticantes
disciplina, respeito, dedicacdo, confianca, responsabilidade, coragem,
atributos de um sujeito que operacionaliza tais valores morais, éticos e
estéticos sobre si e os projeta frente aos outros e a sociedade.

A partir de leituras iniciais, feitas sobre as artes marciais, de-
preende-se que tal modalidade parece proporcionar aos alunos que a
praticam a aquisicdo de saberes e atitudes de autoestima, autocontrole,
autoconfianca, respeito a hierarquia e aos demais, atencdo, concentra-
¢ao e o respeito por si e pelos outros, além de desenvolver habilidades
de autodefesa e incentivar a socializacao.

6 Informagdes obtidas em: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos
/1933-6.pdf

7 Lutaimaginaria contra um ou mais adversérios, com coreografia especial.
8 Kara = vazias, livres TE = mdos DO= caminho. Karaté-Do: “O caminho das maos vazias”.
9 Principal representante da modalidade no Brasil mestre Yasuyuki Sasaki.
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A insercao da arte marcial Karaté nas escolas brasileiras iniciou-
-se a partir de 1960, com o incentivo do mestre Funakoshi, que dissemi-
nou a arte para varios paises, e do mestre Yasuyuki Sasaki, o qual assina-
lou para o fato de que a arte estava embasada no aprimoramento tanto
da mente quanto do corpo, o que vai ao encontro dos valores propostos
pela escola e pela familia, de maneira geral.

O proprio mestre dizia que esta arte transcende o dojo'®, pois
os valores aprendidos deviam ser vividos no cotidiano do aprendiz. No
Manual Operacional de Educacao Integral, na parte esporte e lazer, o Ka-
raté é posto ao lado de outras artes marciais, vistas a partir das seguintes
expressoes:

Judé, Karaté, Luta Olimpica e Taekwondo - Auxiliam
no estimulo a pratica e vivéncia das manifestacoes
corporais relacionadas as lutas e suas variacoes,
como motivacgdo ao desenvolvimento cultural, social,
intelectual, afetivo e emocional de criancas e adoles-
centes. Possibilitam acesso aos processos histéricos
das lutas e suas relagdes as questdes histérico-cul-
turais, origens e evolucéo, assim como o valor con-
temporaneo destas manifestacbes para o homem.
Incentivo ao uso e valorizagao dos preceitos morais,
éticos e estéticos trabalhados pelas lutas (BRASIL,
2014, p. 16).

Diante do exposto, como ja afirmado, este artigo busca desen-
volver andlises iniciais acerca das relacbes entre a arte marcial Karaté, a
questao da escola em tempo integral e a pedagogia pds-critica.

Educacdao em tempo integral

No que concerne a educacao em tempo integral, cabe pergun-
tar: o principal motivo do surgimento desta proposta é ampliar os co-
nhecimentos dos estudantes ou servir como local em que os pais dei-
xam seus filhos para poderem trabalhar? Ou os dois? Ja que houve essa
implantacdo, como serdo organizadas as instituicdes escolares? Que ati-
vidades implantarao? Qual serd o viés formativo das mesmas? Que tipo
de sujeito proporao “fabricar”?

10 DO = caminho JO= local para aperfeicoar os varios caminhos do corpo e da alma. DOJO =
sala de treinamento.
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Algumas reflexdes que, assim pretendemos, serdo mais ampla-
mente discutidas no mestrado em educacao' da UNIOESTE, Campus de
Francisco Beltrdo, por meio de um olhar advindo da perspectiva pds-es-
truturalista, que que ndo se propde a desconstruir, por exemplo, a pers-
pectiva critica, mas ampliar o debate sobre a escola em tempo integral e
a formacgao do sujeito objetivado por esta.

As instituicdes sociais ou, em termos foucaultianos, institui¢ées
de sequestro'? desenvolvem mecanismos de poder sobre os corpos dos
individuos, a fim de “disciplinarem”, “fabricarem” estes corpos/compor-
tamentos. Uma das contribuicdes de Foucault, e, de maneira geral, do
Pos-estruturalismo, para a educacao, é a que se refere ao conceito de
poder, tendo em vista que para Foucault os poderes nado sao substancia
que uns possuem e outros nao.

Dessa forma, os alunos participam da escola regular e no perio-
do contrario participam das atividades desenvolvidas na escola oficina.
Pode-se pensar, portanto, que para esses sujeitos ocorreu a ampliagao
dajornada escolar, visto que os alunos dedicam dois turnos para as ativi-
dades oferecidas na instituicdo. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Bésica (2013), o educar é ir além dos conheci-
mentos ditos curriculares:

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo
acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sentido de desen-
volver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si,
do outro, da escola, da natureza, da agua, do Planeta.
Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gen-
te, isto é, com criaturas tdo imprevisiveis e diferentes
quanto semelhantes, ao longo de uma existéncia
inscrita na teia das relacdes humanas, neste mundo
complexo. Educar com cuidado significa aprender a
amar sem dependéncia, desenvolver a sensibilidade
humana na relagdo de cada um consigo, com o outro
e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situacdo
que requer cautela em busca da formacdo humana
plena (BRASIL, 2013, p. 18).

11 O mestrado possibilita pesquisas mais embasadas teoricamente, apesar de que os
questionamentos que pairam os pensamentos dos pesquisadores devem fazer parte
do trajeto académico, seja ele qual for, de modo que resultem em respostas ou em mais
duavidas.

12 Em termos foucaultianos, refere-se as institui¢oes sociais como a escola, a prisao, o hospital,
as fabricas, que objetivam disciplinar os corpos.
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Por isso, a partir de Foucault se fala em “relacdes de poder”. Toda
e qualquer relagao social é uma relacao de poder. Deste modo, hd uma
troca ocorrendo, sempre, entre os individuos/grupos sociais. Tal con-
cepcao difere bruscamente das teorias criticas. Pois enquanto estas as-
sinalam que, grosso modo, onde ha poder nao existe saber — nao, ao
menos, um saber que liberta - Foucault vai nos mostrar que o poder é o
fio condutor do saber. Enquanto estas apontam para o poder como algo
eminentemente negativo, Foucault vai afirmar que o poder opera por
positividade, por meio da producao de subjetividades.

Quando falamos em formacao do sujeito, primeiramente é pre-
ciso considerar os conceitos que dao suporte a teoria do sujeito numa
perspectiva pos-estruturalista. Assim, o sujeito se constitui na relagao
com o outro, é atravessado pelos saberes e poderes. Por isso, cada pe-
riodo histérico fabricou determinado tipo de sujeito: nazista, fascista,
stalinista, liberal, religioso, entre outros. Além disso, para Foucault e o
pods-estruturalismo o sujeito é constituido discursivamente, conforme
proposto pelo filésofo do século XIX Nietzsche, que consolida uma for-
ma de pensamento que descreve

[...] 0 sujeito em toda a sua complexidade histérica e
cultural - um sujeito descentrado e dependente do
sistema linguistico, um sujeito discursivamente cons-
tituido e posicionado na interseccdo entre as forcas
libidinais e as préticas socioculturais. O sujeito, outra
vez, sob a influéncia de Nietzsche, é visto, em termos
concretos, como corporificado e generificado, um ser
temporal que chega, fisiologicamente falando, a vida
e enfrenta a morte e a extingdo como corpo, mas que
é, entretanto, infinitamente maledvel e flexivel, estan-
do submetido as praticas e as estratégias de normali-
zacao e individualizagcdo que caracterizam as institui-
¢6es modernas (PETERS, 2000. p. 33 grifos do autor).

O sujeito moderno é visto, sob um olhar pdés-estruturalista,
como constituido por meio das relacdes de poder que o envolvem e
das praticas discursivas diante das quais esta inserido. Por esse motivo,
a preocupacao de autores como Foucault, ao estudarem as instituicoes
sociais, tais como a escola, centra-se no fato que é nestas instituicoes
onde os sujeitos passam, cada vez mais, longos anos. Desde a infancia
até a juventude e a maturidade. Neste sentido, estas instituicdes exer-
cem, inevitavelmente, influéncias sobre o comportamento dos indivi-
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duos. Por meio de tecnologias sociais, disciplinares, que buscam subjeti-
var, moldar o comportamento destes, em direcao a determinado padrao
esperado.

Tratar a questdo da formacdo humana a partir das instituices
sociais é sempre um tema amplo e complexo que envolve, dentre outros
fatores, repensar a pedagogia que fornece bases para a pratica docente.
Segundo Carvalho (2014, p. 13):“[...] tratar a questao da formacao desde a
dimensao educativa é fazer referéncia aos efeitos dessa acdo tedrico-pratica
no modo de constituicao das subjetividades” Em tempos de implantacao
da escola em tempo integral, com uma jornada ampliada de 4 para 7 horas
didrias, ndo se pode mais pensar em uma exclusiva pedagogia com viés hu-
manista; que contemple apenas os conhecimentos voltados a racionalida-
de e a cognicao. Questdes como essa sdo refletidas neste trabalho, por meio
do qual buscamos analisar a influéncia da atividade (Karaté) na formacéao/
subjetivacdo escolar; bem como buscamos pensar as contribuicoes que as
pedagogias pds-criticas apresentam, no que se refere a pensarmos as mu-
dancas, especialmente educacionais, que encontramos na sociedade atual.

Pedagogia pés-critica e pds-estruturalismo

A ampliacdo da carga horaria escolar demanda pesquisas re-
ferentes a quais contetidos serao trabalhados em tal ensino. O debate
amplia-se para as concepcdes de curriculo, pois as questdes que estao
afloradas sdo: o que deve ser ensinado? Como organizar o ensino? Isso
porque o curriculo, na medida em que permeia os processos de forma-
¢ao dos sujeitos que estao passando cada vez mais tempo na escola é,
também, formador de identidades e subjetividades'. E ndo apenas fer-
ramenta para a organizacao disciplinar (das diferentes disciplinas esco-
lares ofertadas aos estudantes).

Entendemos como importante apontar o fato de que esta “nova”
leitura da Escola, ou seja, como formadora de sujeitos, e ndo apenas
como aquela que repassa os conhecimentos cientificos, historicamente
acumulados, surge a partir das décadas de 60 e 70 do século XX, a partir
do olhar dos pés-estruturalistas da primeira geracao, influenciados pe-
los acontecimentos socioculturais que passam a acontecer no mundo.

13 Conforme aponta Tomaz Tadeu Silva, no livro Documentos de identidade: uma introdugao
as teorias do curriculo (2016).
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Acontecimentos como protestos estudantis que ocorrem na
Franga; o movimento feminista que surge nos EUA e na Europa; a libe-
racao sexual advinda da pilula contraceptiva e do movimento hippie; as
lutas decoloniais que vérios paises africanos e latino-americanos enca-
becam contra a Europa; os protestos contra a guerra do Vietna nos EUA,
bem como o movimento pelos direitos civis (a questao dos negros) que
ocorrem, também, nos EUA e se espalham pelo mundo etc.

Todo esse contexto influencia o pds-estruturalismo, que é uma
escola de pensamento que surge na Franga no século XX, nos anos 60,
com forte influéncia de dois filésofos alemaes: Nietzsche e Heidegger,
“contra as pretensdes cientificas do estruturalismo”. (PETERS, 2000, p.09).

Nessa perspectiva, os pos-estruturalistas apontam para o fato
de que a sociedade é constituida por diferentes tipos de légica, ou seja,
visdes de mundo, pensamentos, posturas; que sdo, por vezes, irrecon-
cilidveis. Neste sentido, ndo é a dialética que comanda o devir histoérico
- alids, ndo ha devir histérico para os pds-estruturalistas - mas “crencas”
em determinadas formas de ser e estar no mundo; determinadas “ver-
dades” que sdo produzidas, por determinados grupos, que disputam, na
esfera publica, estas verdades.

O pos-estruturalismo trouxe métodos de investigacdo novos.
Segundo Michel Peters (2000), “o pensamento pos-estruturalista de-
senvolveu uma série de diferentes métodos e abordagens, como, por
exemplo, a arqueologia, a genealogia, a desconstrucao” (PETERS, 2000,
p. 37). A principal contribuicao desse novo modo de ver as coisas, prin-
cipalmente no campo educacional, advém das observacdes foucaultia-
nas acerca da escola, chamadas pelo estudioso de instituicoes de se-
questro.

Instituicdes de sequestro: A prisdo, a escola, o hos-
pital, o quartel, o asilo. Para Foucault a passagem da
sociedade feudal para a sociedade capitalista repre-
sentou, a0 mesmo tempo, a “passagem dos suplicios,
como castigos e violéncias corporais, para o discipli-
namento que cria corpos déceis” (VEIGA-NETO, 2016,
p. 64).

Influenciada por essa corrente de pensamento, as teorias ditas
pos-criticas surgem principalmente com as contribuicdes de Michel
Foucault nas teorizacdes sobre saber e poder. Ao contrério do que pre-
conizam as pedagogias criticas, principalmente a advinda de Dermeval
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Saviani, nas “teorias pods-criticas, o conhecimento ndo é exterior ao po-
der, o conhecimento nado se opde ao poder. O conhecimento é parte ine-
rente do poder. (SILVA, 2016, p.149).

Assim, as questoes referentes ao curriculo fazem parte das rela-
¢Oes de poder; por exemplo, por meio da selecao de determinado con-
teudo, disciplina, ou no que se reporta as relagdes entre professores e
alunos. Por isso, a partir das teorias pds-criticas, nao cabe mais analisar o
poder apenas por meio da esfera macroestrutural. Isto porque o poder
encontra-se disseminado por todo o tecido social. Toda relacdo social é
relacao de poder.

A partir das teorias pds-criticas abrem-se espacos, na escola,
para a discussao de temas como etnia, sexualidade, corpo, género, raga,
violéncias e conflitos interpessoais. Temas que passam a ser visualiza-
dos e debatidos na escola. O conhecimento ganha novo significado, ndo
mais arquiteturado por meio das questdes politicas, somente. Entende-
-se por formacdo humana:

Formacao Humana. Possibilidade de criacdo de
novos modos de vida, potencializando o desenvol-
vimento de questdes existenciais de cunho ético-
-politico, ndo se reduzindo, portanto, a aquisicao de
contelidos e habilidades instrumentais. No¢des como
liberdade, autonomia, diferenca, singularidade e plu-
ralidade ocupam um lugar central na compreensao
de formacao (SILVA, 2012, p. 143 grifo nosso).

Seguindo essa linha de pensamento, entende-se que a forma-
¢ao dos sujeitos abarca, nas escolas, para além dos conteudos e disci-
plinas abordados em sala de aula, as préticas que o sujeito realiza de si
para consigo mesmo ou com a ajuda de outros. Essas praticas se tornam
possiveis em virtude das relacdes de poder que permeiam as relagdes
humanas. Pois toda relacdo social é uma relacao de poder. Inclusive as
relacdes que se estabelecem nas escolas.

Segundo Tomaz Tadeu Silva (2016), todo conhecimento (saber),
agora, se relaciona com as relagdes de poder.

Selecionar é uma operacdo de poder. Privilegiar um
tipo de conhecimento é uma operacdo de poder. Des-
tacar, entre as multiplas possibilidades, uma identida-
de ou subjetividade como sendo a ideal é uma opera-
¢ao de poder (SILVA, 2016, p. 16).

Revista Educacdo e Emancipacéo, Séo Luis, v. 12, n. 2, maio/ago. 2019 155



Ainda, segundo o autor, o curriculo forma subjetividades e iden-
tidades. Subjetividades e identidades, alids, que desde a pés-moderni-
dade, desde as mudancas socioculturais das décadas de 60/70 do século
XX se tornaram descentradas. E ndo, mais, fixas.

O curriculo tem significados que vao muito além da-
queles aos quais as teorias tradicionais nos confina-
ram. O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo
é relacdo de poder. O curriculo é trajetdria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, cur-
riculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade (SILVA, 2016, p. 150).

Nesse sentido, repensar as questdes curriculares em tempos de
ampliacdo da carga horaria escolar é, ao mesmo tempo, abrir espago
para debates muito importantes sobre a formacgao do sujeito escolar. Se-
gundo CARVALHO (2014) “tratar a questdo da formacao desde a dimen-
sdo educativa é fazer referéncia aos efeitos dessa acdo tedrico-pratica
no modo de constituicao das subjetividades” (p. 13). Essa discussao abre
espacos, ao menos do ponto de vista tedrico, para outros temas, nao
necessariamente atrelados as grades curriculares.

Tendo em vista que, para Foucault, é por intermédio do corpo
que se fabrica a alma, é possivel constatar que essas praticas, que ocor-
rem no interior das instituicdes (dentre elas as escolas), se aplicam aos
dominios fisicos e morais/comportamentais. Nessas relacdes entre cor-
po e poder, existentes nas relacdes sociais, para Foucault, “o corpo sé se
torna forca util se é ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submis-
50"(1999, p. 29).

Assim, o corpo esté diretamente ligado ao campo politico, pois
essas relagdes de poder assujeitam-no a trabalhos, marcam-no em fun-
cao da sua utilizacdo econOmica. Essas relacbes de poder com o corpo
sao amplas, atualmente conhecidas como “biopolitica’, como apontou
Foucault, ou seja, processos de controle sociais que atuam ao nivel dos
grupos sociais (por meio de estatisticas estatais e de posteriores politi-
cas publicas).

Cabe salientar que para Foucault “pode haver um “saber” do cor-
po que nao é exatamente a ciéncia de seu funcionamento, e um controle
de suas forcas que é mais que a capacidade de vencé-las: esse saber e
esse controle constituem o que se poderia chamar a tecnologia politica
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do corpo” (1999, p.29). Este saber, que o autor chama de anatomo-poli-
tica e de biopolitica (advindas do exterior, das instituicdes e das praticas
sociais), moldam/controlam o comportamento dos individuos.

Ressalta-se, todavia, que, ainda para Foucault (2006), o Cuidado
de Si (Epiméleia heato(l) é uma outra forma de exercicio de poder/saber.
De controle. Uma forma de controle de si para si mesmo. Uma atitude
para consigo, para com os outros e para com o mundo. Um modo de
encarar as coisas, um olhar do exterior para si mesmo, e principalmente,
a¢oes que sdo exercidas de si para consigo, a fim de nos modificarmos,
purificarmos, transformarmos. A¢des tais como técnicas de meditagao,
exames de consciéncia, entre outras.

E 0 mote deste artigo. Por isso, o tema da presenca das artes mar-
Ciais nos espacos escolares. Tema que parece compor um universo (corpo-
reidade, cuidado de si, autocontrole, autodisciplina), que extrapola a preo-
cupacao da pedagogia tradicional (preocupada com a transmissao dos
conhecimentos cientificos) e da pedagogia critica (preocupado, mais es-
pecificamente, com a questdo politica, numa perspectiva macroestrutural).

A pedagogia pds-critica, ao visualizar um horizonte social e cul-
tural diferente, mais complexo, que tem demandado questbes voltadas
ao corpo, a sexualidade, aos géneros, aos conflitos crescentes, as formas
variadas de violéncia com as quais as instituicdes (dentre elas a escola)
se deparam, procura lidar com saberes que possam contribuir para o en-
frentamento destas questoes.

Tal pedagogia buscar trabalhar com valores, habilidades e fer-
ramentas que promovam capacitacao intelectual, por meio dos conhe-
cimentos especificos das disciplinas tradicionais (lingua portuguesa,
matemadtica etc.) e aquisicao de habilidades tais como autodisciplina,
cuidado consigo (autodisciplina e amor préprio), com os outros (respei-
to e empatia) e com o meio ambiente.

Conclusao

Este artigo é fruto de pesquisas iniciais acerca da pratica das ar-
tes marciais nas escolas em tempo integral baseado nas teoriza¢des de
Michel Foucault, especialmente na sua terceira fase, denominada fase da
ética e do cuidado de si. Embora represente um inicio de debate sobre
essa tematica, o artigo suscitou muitas questdes que envolvem a educa-
cao e especialmente a educacao com carga hordaria ampliada.
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No cenario educacional atual, os debates sobre a implantacao
da escola em tempo integral se intensificam em decorréncia do carater
de novidade e de incerteza de tal proposta. O que se sabe é que no
periodo do contraturno, em escolas como a que sera mote de nossa
pesquisa de Mestrado, a ser realizada na cidade de Francisco Beltrao,
Parana, Brasil, sdo ofertadas oficinas com vdrias atividades, dentre elas,
o Karaté.

Esse formato sinaliza que conhecimentos outros deverao fazer
parte da formacdo do sujeito em instituicdes como a escolar. Nesta dire-
¢ao, a arte marcial pode contribuir com a construcdo da disciplina cons-
ciente, por parte dos alunos; com o desenvolvimento de posturas como
o respeito diante de si e dos outros; os limites em relacdo ao seu corpo e
do corpo dos outros; o combate a violéncia e a intolerancia.

Além disso, a arte marcial pode contribuir com o desenvolvi-
mento corporal, fisico, e mental dos alunos/praticantes, no sentido do
bem-estar proporcionado por tal atividade. Além de, no caso do Karaté,
proporcionar conhecimento e entendimento da cultura oriental, japo-
nesa, que difere em grande medida das culturas ocidentais. A cultura
japonesa enfatiza o respeito e a autodisciplina.

Diante do movimento social e histérico caracterizado pela pés-
-modernidade e as respectivas mudancas sociais, politicas e econdmicas
em curso, tem-se a necessidade de repensar as praticas pedagdgicas e
os caminhos da educacao formal escolar.

Se sédo as diferencas que movem o mundo, se ha uma multiplici-
dade de sujeitos e vontades, ndo podemos reduzir o conhecimento ao
cognitivo. Deste modo, defendemos, com os pds-estruturalistas, a ideia
de que outras formas de manifestacao sdo tdo importantes quanto as da
ciéncia, como a arte.

O caminho da escola em tempo integral apresenta questées em
aberto, do ponto de vista da formacao/fabricacdo de sujeitos escolares.
Pretendemos perscrutar tal questao, a partir do olhar mais especifico
que trata da relacdo entre arte marcial karaté e espaco escolar.

Se para Foucault os poderes ndo sdo substancia que uns pos-
suem e outros nao, de forma estanque. Poder, em Foucault, sdo sem-
pre “relacdes de poder”. O poder atravessa os corpos, interligando as
relacdes. Toda e qualquer relacdo social é uma relacao de poder. Deste
modo, hd uma troca ocorrendo, sempre, entre os individuos/grupos so-
ciais. E embora as relacdes de poder ndo sejam simétricas, mas assimé-
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tricas, isto ndo significa que aqueles que possuem capacidade reduzida
de influenciar o comportamento do outro nao o facam.

Para Foucault, ainda, o poder é algo que atua por sobre os indi-
viduos, advindo de institui¢des e disciplinas; mas também é algo que os
individuos (a partir de um trabalho ético) desenvolvem sobre si mesmos.
Via exercicios, praticas regulares.

Nesse sentido, problematizar os processos de subjetivacdo
ocorridos com sujeitos que praticam e/ou promovem o Karaté nas es-
colas em tempo integral pode constituir-se uma importante ferramenta
para se pensar praticas de cuidado de si, relacdes de poder e modos de
vida.
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Ciclos de Aprendizagem: reflexdes sobre a escolaridade em ciclos e
o retorno as séries/anos em Sao Luis

Fernanda Luzia Sousa Santos Soares’
Maria Alice Melo?

RESUMO

Este artigo se propde a discutir as praticas de avaliacdo da aprendizagem
implementadas no municipio de Sao Luis na organiza¢ao do sistema em
ciclos de aprendizagem, na primeira década dos anos 2000 e apresenta
0 cenario vigente, sinalizando as mudancas propostas no programa
implantado pelo atual governo denominado Educar mais: juntos no
direito de aprender, em 2017 que, dentre outras alteracdes, trouxe o
retorno da organizagao da escolaridade em anos/séries. Para o estudo,
partiu-se da compreensao inicial de que os ciclos como ampliacao das
etapas anuais trariam maiores possiblidades de aprendizagem para os
estudantes respeitando suas trajetérias sem rupturas. No delineamento
deste estudo buscou-se as contribuicdes de estudos realizados sobre os
ciclos de aprendizagem Mainardes (2007, 2009); Barreto e Mitrulis (1999,
2001); Barreto e Sousa (2004, 2005) e da avaliacdo da aprendizagem
Perrenoud (1999, 2000, 2004); Hadji (1994) Luckesi (2010), entre outros. A
partir das contribuicées da pesquisa documental realizada e das diversas
vozes das professoras e coordenadoras pedagdgicas por meios de
entrevistas concluiu-se que se encontrava em curso a busca de praticas
avaliativas mais democraticas e menos excludentes dos estudantes, ndo
destinadas a classificacdo ou sentenciacdo, embora houvesse limites
tedrico-praticos que poderiam ser equacionados por meio de estudos e
efetivacao da formacao continuada em servico.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Ciclos de Aprendizagem.
Progressao Escolar.
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Learning Cycles: reflections on schooling in cycles and the return to
the grades / years in Sao Luis

ABSTRACT

This article proposes to discuss the practices of learning evaluation
implemented in the city of Sdo Luis in the organization of the system in
learning cycles in the first decade of the 2000s and presents the current
scenario signaling the changes proposed in the program implemented
by the current government called Educate more : together with the
right to arrest in 2017, which, among other changes, brought the return
of the schooling organization in years / grades. For the study, it was
based on the initial understanding that cycles as an extension of the
annual stages would bring greater possibilities of learning for students
respecting their trajectories without ruptures. In the design of this study
we sought the contributions of studies carried out on learning cycles
Mainardes (2007, 2009); Barreto and Mitrulis (1999, 2001); Barreto and
Sousa (2004, 2005) and Perrenoud learning evaluation (1999, 2000,
2004); Hadji (1994) Luckesi (2010) in others. From the contributions
of the documentary research carried out and the diverse voices of
the teachers and pedagogical coordinators through interviews, it was
concluded that the search for more democratic and less exclusionary
evaluation practices of the students, not intended for classification or
sentencing, was in progress, there were theoretical-practical limits that
could be equated by means of studies and the implementation of the
in-service training.

Keywords: Evaluation of Learning. Learning Cycles. School Progression.

Ciclos de Aprendizaje: reflexiones sobre la escolaridad en ciclos y el
vuelta a las series / afos en Sao Luis

RESUMEN

Este articulo se propone discutir las practicas de evaluacion del
aprendizaje implementadas en la municipalidad de Sao Luis en la
organizacion del sistema en ciclos de aprendizaje en la primera
década de los aflos 2000 y presenta el escenario vigente sefalando los
cambios propuestos en el programa implantado por el actual gobierno
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denominado Educar mas: juntos en el derecho de aprender, en 2017
que, entre otras alteraciones, trae la vuelta de la organizacién de la
escolaridad en afios / series. Para el estudio, se partio de lacomprension
inicial de que los ciclos como ampliacion de las etapas anuales traerian
mayores posibilidades de aprendizaje para los estudiantes respetando
sus trayectorias sin rupturas. En el delineamiento de este estudio se
buscaron las contribuciones de estudios realizados sobre los ciclos
de aprendizaje (2007, 2009); Barreto y Mitrulis (1999, 2001); Barreto
y Sousa (2004, 2005) y de la evaluacién del aprendizaje Perrenoud
(1999, 2000, 2004); Hadji (1994), Luckesi (2010) en otros. A partir de
las contribuciones de la investigacion documental realizada y de
las diversas voces de las profesoras y coordinadoras pedagdgicas
por medios de entrevistas se concluyd que se encontraba en curso
la busqueda de practicas evaluativas mas democraticas y menos
excluyentes de los estudiantes, no destinadas a la clasificacion o
sentencia, aunque habia limites tedrico-practicos que podrian ser
abordados por medio de estudios y efectivizacion de la formacién
continuada en servicio..

Palabras clave: Evaluacion del Aprendizaje. Ciclos de Aprendizaje.
Progresion Escolar.

Introducao

O presente artigo é um recorte do estudo “Ciclos de aprendiza-
gem em Sao Luis: implicagdes nas praticas avaliativas” construido duran-
te o Mestrado em Educacao da Universidade Federal do Maranhao. Este
estudo teve como objetivo central investigar as implicagdes na avaliacao
da aprendizagem advindas da introducao dos ciclos de aprendizagem
no municipio de Sao Luis, I6cus de analise, ocorrido na primeira década
dos anos 2000, por meio de pesquisa de abordagem qualitativa, anali-
se documental e entrevista semiestruturada, entre outros documentos/
instrumentos construidos pelos professores das séries/anos iniciais e de
duas coordenadoras da escola investigada.

No estudo realizado, a concepcao de ciclos assumida estava em
consonancia com aquela postulada por Barreto e Sousa “como a inten-
¢ao de regularizar o fluxo de alunos ao longo da escolarizacdo, a fim de
assegurar que todos possam cumprir os anos de estudos previstos, sem
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interrupgdes e retengdes que inviabilizem a aprendizagem efetiva e uma
educacao de qualidade” (BARRETO; SOUSA, 2004, p. 33).

Sendo uma organizacao que pretendia superar a escola gradua-
da, organizada em séries anuais e classificatéria dos estudantes ao longo
da escolaridade, a adocao dos ciclos de aprendizagem trouxe em seu
bojo o questionamento de posturas cristalizadas no contexto escolar,
exigindo dos profissionais um repensar de suas praticas, em que o pro-
cesso avaliativo, em didlogo com outras tematicas educacionais, ganhou
relevo justamente por ter sido apontado pelos professores e outros pro-
fissionais como uma das principais dificuldades para a implementacao
da nova proposta.

Os documentos oficiais® elaborados pela Secretaria de Educacao
orientavam que as praticas avaliativas constituidas de testes, pontos,
notas acertos e erros, aprovacao e reprovacao fossem repensadas, ten-
do em vista a construcdo de uma abordagem mais formativa (SAO LUIS,
2008). O texto traz, ainda, o indicativo da funcdo da avaliacdo diagnos-
tica na pratica do professor, “contemplando a observacao dos avancos e
da qualidade da aprendizagem alcancada pelos alunos no final de um
periodo de aprendizagem” (p.65).

O esforco empreendido na pesquisa se deu no sentido de, por
meio do didlogo com os professores que, em Ultima instancia sdo os
profissionais responsaveis por viabilizar as politicas educacionais no
espaco escolar, fosse possivel, sem pretensdes de esgotar a temati-
ca, compreender quais as implicacdes trazidas pela proposta para as
praticas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos e quais foram os
mecanismos, estratégias buscados e/ou encontrados para tal efeti-
vacao, ultrapassando a dicotomia entre praticas de ensino e praticas
avaliativas.

Nesse sentido, objetivando a socializacdo dos resultados da
pesquisa em questdo, estruturamos o artigo em trés secdes, a saber:
O contexto de implantacgéo dos ciclos de aprendizagem em Séo Luis, em
que apresentamos as circunstancias de implementacdo da proposta
e como esta foi comunicada aos profissionais da educacao; O foco no
processo avaliativo: acompanhando as aprendizagens dos alunos, em que
discutimos a énfase no repensar da avaliacdo escolar para que a pro-

3 Os documentos da rede eleitos como relevantes para o estudo e aqui denominados
documentos oficiais foram: a proposta curricular do municipio de Sao Luis — Marco Conceitual
e o caderno do ciclo pesquisado - Primeiro Ciclo.
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posta lograsse éxito e, por fim, as consideracdes finais, quando também
iniciamos a ampliacao das discussdes, sinalizando para a atualidade do
cendrio educacional no municipio de Sao Luis, trazendo alguns dados
sobre a politica atual que retomou a organizacao do ensino em séries
anuais ou anos escolares, nomenclatura utilizada.

O contexto de implantacao dos ciclos de aprendizagem em Sao
Luis

A revisao de literatura possibilitou-nos perceber que, ao longo da
Histdria da Educacao brasileira, varias possibilidades para o enfrentamen-
to da exclusao e seletividade escolar foram empreendidas. De 1958 com
a Reforma da Educacdo Priméria, no Rio Grande do Sul ao Bloco Unico
(1979 — 1984) no Rio de Janeiro varias foram as propostas de nao repro-
vacao experimentadas no Brasil. A de mais longa duracéo foi o Sistema
de Avancos Progressivos implementado em Santa Catarina (1970 — 1984)
envolvendo todo o Ensino Fundamental (entdo Ensino de 1° grau), com
possibilidade de reprovacdo aos términos das 42 e 82 séries. Experiéncia
essa que ndo logrou éxito na medida em que “nao resolveu o problema
da retencao e da evasao e ainda diminuiu a qualidade do ensino” (MAI-
NARDES, 2007, p.66)

Foi, no entanto, em 1984 que o termo‘ciclo’assumiu a designacao
de politica de nao-reprovagao, por meio da implantacdo do Ciclo Basico
de Alfabetizacdo (CBA) na Rede estadual de Sao Paulo, pioneiro no que
viria a se tornar, posteriormente, realidade em outros estados. Emergiu
no contexto da redemocratizacdo de nosso pais apds um longo periodo
de regime militar como compromisso de promo¢ao de mudancas educa-
cionais que visassem, entre outras questdes, a melhoria da qualidade de
ensino e politicas voltadas a reducao da reprovacao e da evasao escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - LDBEN n° 9394/96 traz
em seu artigo 23 a legitimacao dos ciclos quando destaca que

A educacdo bdsica poderd organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regu-
lar de periodos de estudos, grupos néo-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o
interesse do processo de aprendizagem assim o reco-
mendar (BRASIL, 1996).
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Ainda na LDBEN de 1996, o regime de progressdo continuada
volta a ser tratado incluido no paragrafo 2° do artigo 32, com a seguinte
redacao:

Os estabelecimentos que utilizam a progressao regu-
lar por série podem adotar no Ensino Fundamental o
regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino — aprendizagem, ob-
servadas as normas do respectivo sistema de ensino
(BRASIL, 1996).

Os ciclos, enquanto politica educacional, estavam alicercados
em pressupostos que determinavam suas concepcdes, bem como seu
projeto de homem e sociedade. O carater assumido nas politicas de
organizacdo escolar em ciclos decorre destas concepgdes, definindo
posturas mais democraticas ou mais centralizadoras, mais inclusivas ou
mais excludentes.

Para Mainardes (2009), as principais diferencas entre as politicas
de organizacao escolar em ciclos estavam relacionadas:

a) a modalidade de ciclos adotada;

b) as razbes, justificativas e propdsitos declarados
pelos sistemas de ensino que adotam programas
em ciclos;

c) as decisbes e encaminhamentos do processo de
formulacdo e implementacdo dessas politicas;

d) as decisdes acerca do processo de reestruturacao
curricular, da definicdo de concepg¢des metodold-
gicas, das mudancas na infraestrutura e condi¢des
de trabalho, do tipo de formagdo permanente dos
professores, etc. (MAINARDES, 2009, p. 55-56).

As modalidades a que o autor acima se refere diz respeito as ex-
periéncias implantadas a partir dos anos 1990 em diferentes redes esta-
duais e municipais do pais que também eram diferentes entre si. Dentre
elas, podemos citar: ciclos inicial, intermediério e final; ciclos de aprendi-
zagem; ciclos de formacgao, regime de progressdo continuada.

Em Sao Luis, a adogao dos ciclos ocorreu no contexto da implan-
tacdo, em 2002, do Programa “Sao Luis, te quero lendo e escrevendo*”

4 Programa gestado durante o governo do prefeito Tadeu Paldcio (2002 - 2004) como
experiéncia de planejamento estratégico que, além de implementar um comité permanente
de planejamento, organizou as a¢oes da Secretaria, articulando-as em 4 eixos: formacao
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que se desdobrou nos anos seguintes em vdrias acdes que, segundo os
documentos oficiais, objetivavam combater o fracasso escolar vivencia-
do na rede de ensino, assim como romper com a l6gica da exclusao, pro-
porcionando um maior tempo de aprendizagem para as criancas (SAO
LUIS, 2008).

A ampliacao do Ensino Fundamental para nove anos, naquele
momento uma determinacdo legal pela Lei Federal 11.274 e organiza-
¢do em ciclos de aprendizagem como opcao da Secretaria Municipal
de Educacao estavam entre as a¢des desenvolvidas pelo Programa, que
inicialmente implementou nos trés anos iniciais sob a denominacao de
Primeiro Ciclo

O Primeiro Ciclo representa um passo significativo
na sensibilizagcdo dos profissionais da rede quanto as
mudancas na pratica pedagdgica tais como: amplia-
¢do do tempo de aprendizagem, organizacao de gru-
pos de apoio didatico para atender as necessidades
individuais dos alunos e a pratica do registro como
um dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
dos alunos (SAO LUIS, 2009, p 11).

Seguindo a tendéncia de outras redes, a defesa dos ciclos em
contraposicao ao regime seriado se deu por considera-los uma politica
adequada por ser uma medida para reduzir ou “eliminar a reprovacao
e evasao; melhorar a qualidade do ensino; para a construcdo de novas
perspectivas de curriculo, avaliacdo e organizacdo da escola; além de se
constituir em politica inclusiva” (MAINARDES apud SAO LUIS, 2009, p 26-
27).

Com a implantacdo gradativa dos Ciclos tendo sua conclusao
efetivada em 2008 para todo o Ensino Fundamental, a Secretaria Muni-
cipal de Educagao fundamentou-se basicamente nas contribui¢oes de
Perrenoud para elaborar sua proposta de organizacao curricular, a partir
de obras como ‘Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater
o fracasso escolar’ e ‘Pedagogia diferenciada: das intencdes a acao’ Per-
renoud definia os ciclos de aprendizagem como

[...] uma ruptura radical com as etapas anuais que le-
vam a perda de sentido da prépria nogao de repro-

continuada, rede social educativa, avaliacdo e gestéo institucional e implantou o projeto de
formacdo continuada para os profissionais da Educacéo.
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vacao. Combaterei de que os ciclos de aprendizagem
sdo feitos para favorecer uma escolaridade em varias
velocidades. Sustentarei, para tanto, que, em um ci-
clo de aprendizagem, todos os alunos tém o mesmo
numero de anos para atingir os objetivos de final de
ciclo. Apostarei aqui em uma diferenciacdo que néo
incida sobre o tempo de formacao, mas sobre o modo
e a intensidade do acompanhamento pedagdgico, o
que leva a uma diversificagdo dos percursos de for-
macao (PERRENOUD, 2004, p. 13).

Nesse sentido, algumas diretrizes foram estabelecidas para o
delineamento da proposta e, entre eles, definiu-se que o Ensino Funda-
mental seria organizado em quatro agrupamentos de séries/anos, isto &,
quatro ciclos escolares. Sendo o alargamento dos tempos de aprendiza-
gem um dos principios centrais destas organizacdes, deliberou-se que
somente na passagem de um ciclo para outro haveria a possibilidade de
retencdo ou reprovacao dos alunos. Dentro do ciclo, na passagem das
séries, a reprovacao anual estaria eliminada, o que nao representaria a
perda de exigéncia de conhecimentos pautados para cada série escolar.

Ocorre que para galgar a continuidade no processo, o aluno de-
veria atingir um nivel ou patamar de conhecimentos, desenvolver deter-
minadas capacidades, porém, o ndo alcance destes conhecimentos, nao
implicaria a sua retencdo, mas a identificacdo de que necessitaria de um
acompanhamento diferenciado no ano seguinte com vistas a garantir as
aprendizagens que ndo foram concretizadas dentro do ano letivo, assim
comoa continuidade do fluxo junto aos seus pares.

Diante da implantacao da politica, considerada abrupta pelos
professores e da qual se sentiram alijados, ndo ouvidos, muitos relatos
de discordancias foram proferidos, inclusive alegando a perda de auto-
ridade frente aos alunos, surgimento de certo desinteresse e até agrava-
mento da indisciplina nas escolas. Para muitos profissionais, a implan-
tacdo dos ciclos levou os alunos a acreditarem nao ser mais necessario
estudar, pois nao existiria mais ‘avaliacao, ndo havia mais ‘reprovacao’
Como consequéncia chegavam a procrastinar as tarefas escolares cor-
riqueiras, inseridas na rotina escolar e nao investiam mais nos estudos.

Segundo estes profissionais, houve uma perda de controle ou
poder sobre a aprendizagem dos alunos (SOUZA, 1999). Tal controle e/
ou poder configurava uma pratica comum no sistema seriado, no qual
ha uma espécie de negociacdo, em que a nota atribuida em testes ou
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provas assegurava a execucdo de tarefas, empenhos nos estudos, parti-
cipacao nas aulas e obediéncia as regras disciplinares.

Para Perrenoud “a nota é uma mensagem que néo diz de inicio
ao aluno o que ele sabe, mas o que pode lhe acontecer ‘se continuar
assim’até o final do ano” (1999, p.12). Depreende-se que a aplicacao das
provas ou testes e seus resultados, expressos em notas, alertavam para
um possivel fracasso escolar, na medida que fornecia um indicador com
carater controlador e punitivo que poderia levar a reprovacao. Desapa-
recendo este indicador - a nota, ambos os sujeitos desta relacao, pro-
fessor e aluno, sentem-se alijados. O professor, do controle que possuia
sobre os alunos e estes, da ‘bussola’indicadora do caminho a percorrer,
fosse esse caminho de conforto diante de boas notas ou de alerta para
busca-las.

Sao diversas as possibilidades de substituicao do modelo de
avaliacao tradicional, por praticas menos excludentes e mais democrati-
cas. O enfoque perseguido é o da avaliacdo como processo pedagdgico
que informa os professores sobre a necessidade de intervencoes e re-
direcionamentos “em face do projeto educativo definido coletivamente
e comprometido com a garantia da aprendizagem do aluno” (SOUSA,
2010, p. 46).

O foco no processo avaliativo: acompanhando as aprendizagens
dos alunos

O ato avaliativo estd presente nas relagdes e vivéncias humanas.
Desde o nascimento, ao observar seu meio, analisar as atitudes daqueles
que o cercam, aprender com eles, constroem-se conhecimentos, fazem-
-se escolhas e atitudes sao tomadas, delibera-se sobre o vivido. Nesse
sentido, faz-se necessario conhecer e refletir sobre o objeto da avaliacéo,
acdo esta realizada cotidianamente.

A avaliacéo cotidiana significa

[...] refletir para mudar, para tentar melhorar nossas
vidas. Fazemos isso todo os dias, todo tempo, sem
programagdes ou registros formais sobre nossos des-
caminhos até entao. Tentamos varias vezes descobrir
melhores solucdes para determinado problema e
amadurecemos a partir de algumas tentativas frustra-
das (HOFFMANN, 1993, p.186).
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Deste modo, a ato avaliativo é condicao indispensavel para o
desenvolvimento humano, uma vez que “na vida, o caminho se constréi
no entrever do futuro, mas, também no contemplar do passado, pelo
reconhecimento do valor das experiéncias e conhecimentos que esse
nos legou” (SOUZA, 1999, p.14).

A avaliacdo escolar, embora realizada em contextos formais, a
semelhanca da avaliacdo cotidiana, reafirma-se como condicao intrinse-
ca ao processo de aprendizagem. No espaco escolar, no entanto, outas
vigas vao sendo acrescentadas e ato assume contornos diferenciados
como de medida, julgamento e verificacdo e culmina relegado a acéo
de final de processo e ndo atividade que o acompanhe (DEPRESBITERIS,
2001).

Esta perspectiva pragmatista oriunda de influéncias estran-
geiras, sobretudo, norte-americana ainda fortemente presente no
cenario brasileiro vem sendo questionado por estudiosos e educa-
dores, apontando a necessidade de repensa-la, respeitando o ritmo
individual de cada aluno. A nocéo de ‘individualizacdo dos percursos’
é uma das bandeiras de defesa das organiza¢des escolares em ciclos,
ao propor um ajuste do ensino as caracteristicas e particularidades
dos alunos por meio do que Perrenoud denominou de pedagogia di-
ferenciada.

Segundo este autor, a pratica da pedagogia diferenciada como
meio de combate do fracasso escolar, requer o estabelecimento de uma
organizacao escolar que supere os moldes da educacéo escolar tradicio-
nal e que favoreca o dominio da individualizacdo dos percursos e, para
tanto, é necessdrio tempo e acompanhamento.

A proposta de ciclos implementada em Sao Luis traz o seguinte
entendimento sobre avaliacao

[..] vai além da visao tradicional. E compreendida
como: parte integrante e intrinseca ao processo edu-
cacional; um conjunto de atuagdes que tem a fungdo
de alimentar, sustentar e orientar a intervencao peda-
gogica; continua e sisteméatica por meio de interpre-
tagdes qualitativas do conhecimento construido pelo
aluno; possibilita conhecer o quanto ele se aproxima
ou ndo da expectativa de aprendizagem que o pro-
fessor tem em determinados momentos da escolari-
dade, em funcéo da intervencéo realizada (SAO LUIS,
2008, p. 65)
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O mesmo documento propde ainda que os procedimentos a se-
rem adotados no processo de avaliagdo deveriam considerar todas as
atividades de carater educativo, devendo ultrapassar a nocao de notas
e conceitos, caracterizando-a como de natureza qualitativa, continua e
cumulativa. Esclarece ainda que para avaliar o desempenho dos alunos,
o professor precisaria levar em consideragao ndo somente os resultados
de momentos especificos de avaliacdo (més, bimestre) mas também o
conhecimento prévio, os percursos de aprendizagem e a qualidade das
atividades propostas (atividades, agrupamentos, intervencoes, etc.).

Observa-se que a proposta dentro de seu documento oficial -
Marco Conceitual - nao inviabiliza o uso das ‘provas, no entanto, relati-
viza seu uso colocando-as como um dentre outros instrumentos para
verificacdo do desempenho dos alunos. A observacao e seu respectivo
registro é evidenciado vista como essencial para avaliar atitudes e proce-
dimentos e a analise das produc¢des dos alunos, sem que para isso preci-
se recorrer a notas e conceitos.

Por fim estabelece trés parametros que devem orientar o traba-
Iho do professor sendo utilizados simultaneamente para avaliar adequa-
damente a aprendizagem dos alunos: 0 aluno em relacdo a ele mesmo, o
aluno em relacdo ao que se espera dele e o aluno em relagao aos colegas
que tiveram as mesmas oportunidades escolares.

Avaliar o aluno em relacéo a ele mesmo significa con-
siderar o que ele sabia antes do professor ensinar o
que foi ensinado e comparar esse nivel de conheci-
mento prévio com o que ele demostra ter adquirido
no processo; avaliar o aluno em relacdo ao que se
espera dele pressupde ter expectativas de aprendi-
zagem previamente definidas e utiliza-las como refe-
réncia para orientar as propostas de ensino e de ava-
liagao e; avaliar o aluno em relagao aos demais que
tiveram as mesmas oportunidades escolares é apenas
uma forma de complementar as informacdes obtidas
a partir dos dois primeiros parametros: a comparacao
do desempenho dos alunos sé tem alguma utilida-
de se contribuir para entender melhor porque eles
aprenderam ou no o que se pretendia ensinar (SAO
LUIS, 2008, p. 72)

Segundo Perrenoud (1999), mudar a avaliacdo significa mudar
a escola. Essa afirmacéo ressalta a complexidade do tema avaliacdo no
ambito educacional escolar. No contexto da escolaridade em ciclos esta
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complexidade é potencializada, dada a légica histérica tradicional que
os conformava e estava arraigada nas praticas dos professores. Para
além disso, é necessario destacar que para que as mudancas se efetivem
devem ser asseguradas aos profissionais as condi¢des objetivas para tal.

Os docentes frente a proposta de ciclos

A proposicao de discutir avaliacdo da aprendizagem dos alu-
nos implica também discutir toda a cultura escolar que se manifesta
por meio de suas praticas. Os ciclos no municipio de Sao Luis trouxe-
ram proposi¢des de mudancas para o trabalho nas escolas, dentre elas,
aquelas que dizem respeito a avaliagao da aprendizagem dos alunos. As
mudancas propostas para a avaliacdo configuraram, na visdo dos pro-
fessores, um dos maiores obstaculos enfrentados na implementacao da
proposta, sobretudo, naquilo que se refere a impossibilidade ou nao de
reprovacao.

Em meio as mudancas estabelecidas, a propria implementacao
dos ciclos configurou para grande parte dos professores uma acao im-
posta pela Secretaria de Educacdo sem considerar suas opinides. A des-
peito desta imposicao, os professores passaram a construir mecanismos
e possibilidades de alteracao de suas praticas em decorréncia da neces-
sidade de adequacao a nova estrutura dos ciclos.

O didlogo com as professoras participantes da pesquisa reve-
lou descontentamento pela forma como a proposta foi implantada,
evidenciando o desconhecimento de alguns profissionais. Destacaram
que houve falta de comunicacao e compartilhamento das intencées dos
gestores publicos municipais, relegando-os a mero executores da refe-
rida proposta.

A forma de implantacdo gerou a busca imperativa pelo apro-
fundamento de conhecimentos. Diante disso, em atendimento ao im-
perativo de conhecimento emergido no ambiente escolar buscou-se a
fomentacdo de momentos de estudos para o compartilhamento de in-
formacodes sobre os ciclos contidos nos documentos oficiais, como tam-
bém na prépria proposta curricular.

Nao obstante o descontentamento, o didlogo com os profissio-
nais revelou nao serem contrarios a proposta, pelo contrario, a conce-
biam como uma grande possibilidade de reverter ou dirimir injusticas
historicas. Viam a organizacdo escolar em ciclos como meio de oferecer
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aos alunos alargamento nos tempos de aprendizagem, oportunizando a
construcao do conhecimento por parte de todos.

A formacédo continuada foi destacada como elemento funda-
mental para a consecucao dos objetivos almejados pela proposta, no
entanto, fizeram referéncia a falta de acompanhamento dos professores
nas escolas:

Formacao de professores precarias; falta de estrutura
nas escolas, tanto material quanto de acompanha-
mento dos professores. Na atual realidade da rede
municipal de Sao Luis sinto que nao ha uma preo-
cupacao em acompanhar o trabalho que esta sen-
do feito nas escolas, ou seja, cada um estd fazendo de
acordo com seu entendimento, o que acaba compro-
metendo a proposta de alfabetizacdo por ciclos (SOA-
RES, 2012, p. 113 — Relato de uma professora — grifos
Nossos).

Esta expresso, no depoimento da professora, a falta de conti-
nuidade que, nao raramente, observa-se no estabelecimento e manu-
tencao de politicas educacionais que acabam se tornando politicas de
governo. A oferta de cursos de formacao para professores a época da
implantacao do Programa “Sao Luis, te quero lendo e escrevendo” e da
implementacdo da proposta de ciclos foi se arrefecendo com o passar
dos anos e mudanca de governo. A propria Secretaria de Educacao as-
sistiu a quatro trocas de secretarios de Educacao’ que nao conseguiram
dar prosseguimento ao trabalho que havia sido iniciado. O depoimento
de outra professora também retifica

A proposta é bastante atrativa e até bem adequada a
realidade das escolas publicas. Nos primeiros anos da
implantacdo dos ciclos de aprendizagem nas escolas
municipais de Séo Luis, os professores estavam rece-
bendo o apoio, com cursos de formacao oferecidos
pela Semed. Na gestdo anterior, mesmo sem en-
tender bem sobre esta pratica, os pais de alunos
e acomunidade reconheceram a melhoria do ensi-
no publico municipal. Entretanto, atualmente, sem
suporte pedagdgico, o professor é praticamente obri-
gado a usar, com bastante frequéncia os instrumen-

5 No periodo de 2009 a 2012, passaram pela Secretaria de Educacéo de Sao Luis os seguintes
gestores/secretarios: Moacir Feitosa (2009-2010), Sueli Tonial (2010-2011), Othon Bastos
(2011 - 2012) que cedeu a pasta a Albertino Leal de Barros Filho.
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tos tradicionais para ajudar o seu aluno no processo
de leitura e escrita, pelo fato da rede nao oferecer o
suficiente para um bom trabalho na sala de aula. (SO-
ARES, 2012, p. 113- 114 - Relato de uma professora
- grifos nossos).

Outro aspecto destacado pelas professoras foi a falta de condi-
¢bes, infraestrutura e suporte técnico que se refere ao acompanhamento
técnico de profissionais da propria Secretaria, com o objetivo de auxiliar,
nao somente o professor, mas também, coordenadores pedagdgicos e
diretores no encaminhamento do trabalho nos ciclos.

Varios trabalhos foram realizados sobre diferentes aspectos do
Programa‘Sao Luis, te quero lendo e escrevendo’ (BRANCO, 2007; PRAZE-
RES, 2008; PRASERES, 2009; PAIXAQ, 2005). Praseres (2008), em pesquisa
realizada sobre a participacdo docente na proposta de formacao conti-
nuada em Sao Luis concluiu que 86% dos professores ndo participaram
da elaboracdo da proposta e somente 36% destes declararam conhecer
o Programa, “demonstrando fragilidade na conducdo da elaboracédo e
disseminacao da proposta” (PRASERES, 2008, p. 92).

Avaliacao da aprendizagem nos ciclos: continuidade ou rupturas?

Sendo a escola pertencente ao sistema educacional, suas prati-
cas refletirdo o estabelecido pelo texto normativo e o mesmo se aplica
as determinacoes legais para a avaliacao da aprendizagem, mesmo que
estas estejam sob o crivo das diversas interpretacdes dos sujeitos envol-
vidos no processo educativo.

A LDBEN n° 9394/96 no seu artigo 24, inciso V dispde sobre a
avaliacdo da aprendizagem nos seguintes termos:

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os

seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho
do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitati-
vos sobre os quantitativos e dos resultados ao lon-
go do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos
com atraso escolar;

¢) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries me-
diante verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
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e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de
preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os
casos de baixo rendimento escolar, a serem disci-
plinados pelas instituicdes de ensino em seus regi-
mentos. (BRASIL, 1996)

O parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Edu-
cacao, aprovado em 7 de maio de 1997 que regulamenta a Lei 9393/96,
ao tratar da verificacdo do rendimento escolar esclarece que este ndo
mais engloba avaliacdo do aproveitamento e a apuracdo da assiduidade
assim trata do tema

[...] a verificacdo do rendimento era, pois, um compos-
to de dois aspectos a serem considerados concomi-
tantemente: aproveitamento e assiduidade. Este en-
tendimento é substituido pelo que separa‘verificagdo
de rendimento’ e ‘controle da frequéncia’ A verifica-
¢ao se da por meio dos instrumentos préprios, busca
detectar o grau de progresso do aluno em cada con-
teudo e o levantamento de suas dificuldades visando
a recuperacao. (BRASIL, 1997)

Estabelece a legislacdo e seus pareceres uma visdo de diferen-
ciacao entre aprendizagem de contetdos e alcance de objetivos sobre
o que trata o Parecer CNE/CEB n° 12/97: Estudo e avaliacdo devem cami-
nhar juntos, como é sabido, onde esta — a avaliagao - é o instrumento
indispensavel para permitir se constate em que medida os objetivos co-
limados foram alcancados.

Sousa (2009) em estudo realizado sobre a avaliacdo da aprendi-
zagem e a legislacdo nacional a partir da década de 1930, destaca que
na atual legislacao, a funcao da avaliacao é “acompanhar o desempenho
escolar dos alunos visando seu progresso’, sendo nela enfatizados os
mecanismos e estratégias para a “flexibilizacdo dos procedimentos de
classificacao e promocao dos alunos”.

A adocao da organizacao em ciclos se mostra como possibilida-
de para a vivéncia da avaliacao de forma mais democratica e menos clas-
sificatéria, voltada para a retroalimentacao das acdes do professor com
praticas que permitam o acompanhamento e a aprendizagem de todos,
conforme preconiza a legislacéo.

As novas exigéncias que os ciclos trouxeram para a
atuacdo pedagodgica impdem uma reestruturacdo de
toda a pratica educativa (...). Os resultados da apren-
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dizagem devem ser obtidos através de acdes conti-
nuas que garantem o avang¢o permanentemente do
aluno ao longo do tempo previsto para cada ciclo, e
nao mais através da repeticdo anual dos conteldos
disciplinares previstos em cada etapa. Dai a neces-
sidade de uma pratica avaliativa voltada para uma
abordagem formativa (SILVA, 2001, p. 69)

Uma das vias para a consecucao deste horizonte, desta nova pers-
pectiva e que ao longo deste estudo tem sido defendido é justamente
a necessidade de mudancas nas concepcoes e praticas avaliativas imple-
mentadas nas escolas brasileiras. Os ciclos independentemente da moda-
lidade (ciclos de formacao ou ciclos de aprendizagem) promovem a rup-
tura com a avaliagdo quantitativa por meio de uma retérica que critica sua
concepcao de quantificacdo de resultados e incentiva e/ou defende uma
concepgao que considere os sujeitos escolares, nossos alunos, como su-
jeitos histéricos e sociais e, portanto, condicionados por estes elementos.

O conceito de avaliacao formativa, expressao bastante difundi-
da no meio educacional, foi cunhado em 1967, pelo americano Michel
Scriven (BLOOM et al 1983; PERRENOUD, 1999; HADJI, 1994) que estabe-
leceu a diferenca entre esta e a avaliacdo somativa. Para ele, a avaliacdo
formativa é aquela que ocorre durante o desenvolvimento do trabalho
de um programa e que visa a tomada de decisdes no decurso do pro-
cesso. A avaliacdo somativa, por sua vez, consistiria na visao final deste
processo quando seriam determinados os méritos.

Na atualidade, nao existe um conceito construido sobre avaliacdo
formativa: mediadora, diagndstica, emancipatoria, dialdgica, fundamenta-
da, cidada (VILLAS BOAS, 2006; RIBEIRO, 2011; GOMES, 2003), justamente
pela natureza e referenciais que resguardam cada adjetivacao, no entanto,
conservam, em comum, a ideia de que a avaliacdo para ser formativa deve
estar a servico da aprendizagem dos alunos, sendo, portanto, continua,
interativa, reguladora e integrada ao processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Luckesi (2010), a avaliacdo é como um “juizo de quali-
dade sobre dados relevantes tendo em vista uma tomada de decisao”.
Este autor estabelece, portanto, trés varidveis indissocidveis que devem
ser adotadas pelos professores nas praticas de avaliacdo da aprendiza-
gem de seus alunos. A configuracdo desta indissociabilidade pode ser
observada quando analisamos, por exemplo, a terceira variavel ‘tomada
de decisdo. Para que esta se efetive, é necessario que o professor lance
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mao de dados que lhe permitam enxergar o nivel de desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos, situando em que medida este — o aluno
- se aproximou do que havia sido planejado para seu alcance, para sua
apreensao e conhecimento.

Hadji (1994) situa a avaliacdo formativa dentro do processo de
ensino. Para ele, sua caracteristica essencial é“a de ser integrada na acao
de formacao, de ser incorporada no préprio ato de ensino. Tem por ob-
jetivo contribuir para melhorar a aprendizagem em curso, informando o
professor sobre as condi¢cdes em que esté a decorrer esta aprendizagem,
e instruindo o aprendente sobre seu préprio percurso, seus erros e suas
dificuldades (HADJI, 1994, p. 63-64).

Na interface das tematicas centrais deste estudo, ciclos e avalia-
¢ao da aprendizagem, a proposta foi investigar esta interrelacdo e o seus
reflexos nas praticas implementadas pelas professoras. Neste intento e
subsidiados pelos didlogos construidos com o referencial teérico e pro-
fessoras atuantes nas escolas municipais de Sdo Luis, identificaram-se
nas falas as seguintes concepcoes

A avaliagéo é primordial para que o professor observe
o que pode ser melhorado em seu plano, para suprir
a necessidade que seus alunos venham a apresentar,
desenvolvendo assim, o rendimento da aprendiza-
gem. A avaliagdo constitui processo continuo de ob-
servacao dos avancos, das descobertas, das hipoteses
em construcéo e das dificuldades demonstradas pe-
los alunos (P2)

A avaliacao é processo de observacéo e registro indi-
vidual e coletivo voltado para o crescimento de alu-
nos e professores e nao instrumento de punicao. (P3)

(SOARES, 2012, p. 118-119 - depoimento de profes-
soras).

Embora, os elementos de uma avaliacdo formativa estivessem
presentes nos depoimentos das professoras, sentimos falta da referéncia
ao papel do aluno como sujeito deste processo. O aluno, assim como o
professor, é sujeito interveniente e, como tal, também deve regular sua
aprendizagem. A autorreflexdo e a autorregulacdo por parte do aluno
também fazem parte do processo, colocando-os em “situacdes de con-
fronto, de troca, de intencdes, de decisdes que os forcem a se explicar, se
justificar, argumentar, expor ideias ou receber informagdes para tomar
decisdes” (PERRENOUD, 1999, p. 99). Este comportamento trabalha dire-
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tamente a autonomia do aluno, porque o estimula a orientar sua prépria
aprendizagem, analisando periédica e continuamente seus resultados e
conhecimentos.

As professoras da escola investigada, em resposta a implantacdo
da organizacao em ciclos e do imperativo por novas praticas de avalia-
¢ao da aprendizagem relataram o trabalho com procedimentos e instru-
mentos, a fim de garantir o alcance pretendido para o ato educativo e,
ainda, destacaram que essa ja era uma realidade anterior aos ciclos pelas
demandas da realidade local.

Segundo uma delas, as atividades realizadas coletivamente
como uma roda de conversa, por exemplo, que antes nao teria seu‘valor’
avaliativo considerado, passou a assumir este papel por possibilitar ao
professor enxergar como aluno se expressava, de que termos langavam
mao para se comunicar numa atividade formal, se respeitavam opinides
de seus colegas, opinides divergentes das suas e como lidavam com
elas. Consideravam, no entanto, fundamental o uso de atividades mais
tradicionais, por assim dizer, como o teste escrito.

Continuamos a utilizar as atividades avaliativas es-
pecificas, a diferenca é que as provas, testes ndo sao
mais os Unicos critérios para que o aluno seja aprova-
do ou néo. No final de cada semestre é feito um regis-
tro reflexivo pelo professor relatando o rendimento
individual de cada aluno. Seu papel (da avaliagao)
nao foi alterado, segue igual. (SOARES, 2012, p. 118-
119 - depoimento de professora).

Importa dizer que ndo havia nenhuma indicacdo, na proposta
dos ciclos de aprendizagem no municipio de Sdo Luis, para ndao adocao
de provas ou testes avaliativos pontuais, no entanto, assevera sua res-
significacdo, propondo uma andlise de conjunto através de “resultados
obtidos nos momentos especificos de avaliacdo, mas também (e princi-
palmente) o conhecimento prévio que eles tinham sobre aquilo que se
pretende ensinar e a qualidade das propostas (atividades, agrupamen-
tos, intervencées)” (SAO LUIS, 2008, p.71).

Ainda no grupo investigado: “realizo atividades diferenciadas
para atender o nivel diferenciado de aprendizagem dos alunos. Porém,
procuro desenvolver metodologias que sejam comuns a todos como in-
terpretagao oral e roda de conversa com temas sugeridos pelos alunos”
(SOARES, 2012, p.121).
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Para Cortesao (1993), todo professor é sabedor de que a oferta
de Unica ou mesma forma de aprendizado para todos os alunos impli-
carg, inevitavelmente, em insucesso de alguns e éxito de outros. A ten-
tativa de imprimir atividades diferenciadas, expressa pela professora,
ainda segundo Cortesao, resulta da acao auténoma do professor como
professor de um nimero maior de alunos, pois se este apenas se “limita
a executar rotineiramente o que esta no programa, aproxima-se muito
daimagem do funcionario, aproxima-se de se transformar numa simples
peca de engrenagem do sistema educativo” e ndo contemplara o todo
(CORTESAQ, 1993, p. 17).

As coordenadoras pedagdgicas também se posicionaram sobre
o papel da avaliacdo nos ciclos, ressaltando seu aspecto de processo
continuo e mediador das aprendizagens dos alunos:

A avaliacdo assume papel de ser um instrumento me-
diador em busca de melhorias na aprendizagem dos
alunos durante todo o processo de construcdo do co-
nhecimento (C1);

Nas organizacdes em ciclos de aprendizagem o pa-
pel da avaliagao é formativo, diagnéstico e mediador,
tem como objetivo garantir a melhoria da aprendiza-
gem dos alunos. As professoras também tém aten-
dido a este novo papel, onde a avaliacao é vista ndo
para selecionar, mas, para fazer o aluno aprender
(SOARES, 2012, p. 118-119 - depoimento de profes-
sora - C2).

As mudancas também foram sentidas pelas familias, segundo o
relato da professora

[...] para a familia essas altera¢des dos ciclos ndo fo-
ram bem recebidas na questao dos conceitos®, as no-
tas eram mais faceis de acompanhar. Para a escola as
avaliagdes continuam iguais, pelo menos para mim,
de maneira diagndstica e ndo pontual. Eu utilizo va-
rias estratégias: observacdo, registros individuais,
diagndstico em fichas, conversas, testes de leitura,
avaliacdo escrita, atividades de classe e para casa,
além de relatdrios descritivos (Idem, ibidem - P1)

6 Na proposta de ciclos de Sdo Luis o registro do rendimento dos alunos nao se dava em notas
numéricas, mas, por meio de conceitos que demonstravam a progressao das aprendizagens
dos alunos pela apreensdo dos conteudos. Eram representados pelas siglas: AD - a
desenvolver; ED - em desenvolvimento; D - desenvolvido.
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Nao raramente ouve-se que nas escolas, sobretudo publicas, os
pais ndo auxiliam na aprendizagem dos alunos, que ndo acompanham,
que nao ajudam na realizacdo das tarefas de casa, enfim, que ndo parti-
cipam da vida escolar de seus filhos, delegando cada vez mais as escolas
esta responsabilidade.

A fim de fornecer elementos para contextualizacdo e enriqueci-
mento das entrevistas, resgatou-se a proposicdo da Secretaria de Edu-
cacao para o acompanhamento/anotagdo do desempenho de todos os
alunos, inclusive em salas numerosas. A sugestao baseava-se numa es-
pécie de rodizio para anotacdes sobre cada aluno: a cada dia da semana
a professora priorizaria um grupo de alunos com focos especificos. As-
sim, ao término da semana, teria informacdes mais detidas de cada um.

Contudo, a confianca na experiéncia docente, as fez dispensar o
uso da estratégia. As professoras demonstraram através de suas respos-
tas que as intervencdes ocorrem continuamente, periodicamente e que
de forma difusa vao verificando e ‘anotando’ na virtualidade dos seus
pensamentos as possiveis dificuldades cada um, postura comum entre
as professoras, exemplificada na fala da professora P2:

Na medida em que os alunos vao respondendo algu-
ma tarefa, vou passando nas carteiras e verificando
quem consegue fazer sozinho, quem precisa de aju-
da. Se tiver um problema de matematica, por exem-
plo, e o aluno consegue interpretar e responder cer-
tinho e o outro ndo consegue responder porque ndo
sabe ler, entdo sao estas coisas que vou verificando,
observando. (SOARES, 2012, p. 130)

As professoras explicitaram, nos discursos, considerarem a ava-
liacdo de cunho mais formativo, realizando diagnésticos dos conhe-
cimentos dos alunos, revelaram conduzir suas analises a partir da ob-
servacdo, configurando a etapa processual deste tipo de avaliacéo, no
entanto, ndo demonstraram como fazem de posse destas informacées,
isto é, como se dd o resgate para a reelaboragdo ou recondugao do pla-
nejamento do ensino. Destacou-se também a ndao operacionalizacao
dos‘grupos de apoio didatico”.

7 Eram estratégias orientadas para aplicacao nas escolas em que se formavam agrupamentos
de alunos a partir de proximidades e/ou semelhancas das dificuldades, sobretudo, de leitura
e escrita, quando recebiam atividades de reforco de duas a trés vezes por semana dentro do
proéprio turno.
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Os alunos que poderiam ter na aplicacdo de atividades dife-
renciadas ou nas formacdes de grupos de apoio didatico um reflexo de
como andam suas aprendizagens ficam sem esse ‘atestado’ do professor.
Este existe mesmo, de forma mais efetiva, quando o professor aciona em
sala de aula quem vai bem ou quem vai mal, transformando, inclusive, a
avaliacdo feita dos alunos em ato classificatério e segregador.

Cabe ressaltar que a propria formulagcdo de grupos de apoio nas
escolas, proposto pelo documento oficial, ndo deixa de ser uma forma
de selecionar os que sabem e os que nao sabem. E a escola operando
ainda nos moldes tradicionais da tentativa de homogeneizacao dos alu-
nos e de seus conhecimentos, pois a diversidade ainda ndo é trabalhada
na propria sala de aula. Sdo diversos os fatores que convergem para a
nao consecucao de uma escola efetivamente inclusiva e democratica e
que ndo configuram incompeténcia ou falta de vontade dos professores.
Esta nova escola serd possivel quando, na mesma medida, disponibili-
Zarmos recursos para sua consecucao, recursos humanos, pedagdégicos
e administrativos.

Consideracées finais

Este estudo analitico teve como motivagao a implantagao dos
ciclos de aprendizagem no municipio de Séo Luis e as proposicoes tra-
zidas para o cenario escolar. Nossas analises estiveram voltadas para as
praticas de avaliacdo da aprendizagem sob um enfoque mais formativo,
a luz de um referencial tedrico-metodoldgico para as duas categorias
centrais: ciclos e avaliacao.

As conclusdes chegadas ao término do estudo configuraram
conclusdes parciais, sem nenhuma pretensao de serem repostas defini-
tivas. Ao contrario, tém a intencao de permitir outras e novas conclusoes
aos diversos sujeitos que a ela terdo acesso, considerando a dinamicida-
de da producao do conhecimento.

Sobre as implicacdes trazidas pela implantacao dos ciclos de
aprendizagem no municipio de Sao Luis, I6cus da pesquisa, observou-
-se que estas ndo ficaram somente no nivel das proposicdes. A escola,
como -se pressupds, aderiu, ainda que houvesse algumas resisténcias,
comum a tudo que é novo, o que consideramos resquicios do regime
anteriormente adotado, as proposi¢cdes desta nova organizacao escolar,
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além de discordancias e falta de vontade pedagdgica para compreender
que mudancas sao necessarias.

Os altos indices de reprovacéo e evasao deflagradores do insu-
cesso escolar requeriam alternativas positivas capazes de reverter o ce-
nario e promover o sucesso escolar de milhares de alunos, pois, uma vez
universalizado o acesso as escolas, o passo seguinte seria sua permanén-
cia com qualidade. Ao analisarem seus préprios cotidianos, as professo-
ras demonstraram olhares resolutos e modificadores, olhares avidos por
possibilidades que revissem os entraves que nelas e através delas vém
historicamente originando sucessivos fracassos no cenario educativo.

Embora nao se tenha, ainda, por parte das professoras a clareza
dos pressupostos de uma avaliacdo formativa, estando presentes mais
nos discursos do que nas praticas, invariavelmente, observou-se uma
busca pela melhoria da avaliacao vivenciada nas escolas, primando mais
pela aprendizagem dos alunos. Embora também se tenha concluido que
as professoras ainda nao conseguiam fazer desta avaliacdo um mecanis-
mo de retroalimentacado do seu trabalho. Realizavam o diagnéstico, em-
preendiam observacdes, ainda que difusas e sem sistematizacdao, mas
nao a utilizavam para seu replanejamento frente os limites e dificulda-
des encontrados pelos alunos.

Como se pensar em estratégias diferenciadas, percursos indivi-
dualizados, observacdes e registros reflexivos em escolas sem infraes-
trutura. Demandava-se por uma implementacdo mais cuidadosa e res-
ponsavel que alterasse a dinamica da escola e promovesse condicdes
de trabalho aos professores: mais espacos para além das salas de aula,
aumento do nimero de professores para o trabalho de apoio didatico
e refor¢o nas individualizagdes dos percursos, estratégias de suporte
aos alunos com formacao de equipe multidisciplinar, um nimero mais
reduzido de alunos por turma. Os esforcos devem ser conjugados entre
aqueles que propdem e aqueles que operacionalizarao tais propostas.

Programas de governos e descontinuidades: atual cendario
educacional de Sao Luis

A atual gestdo municipal estd em seu segundo mandato (2017
- 2020) e no decurso do primeiro (2013 — 2016) o cendrio educacional
ludovicense assistiu a um resfriamento do processo da politica de ciclos.
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Nas escolas, prevalecia a diretriz orientadora do regime dos ciclos de
aprendizagem que, na pratica, mantinha apenas a ordenacao de nao re-
provacgdo entre séries/anos escolares. Assistiu-se, também, a mudancas
de Secretdrios de Educacao e a continuas e anuais paralisacdes dos pro-
fissionais de educacao por busca de melhorias salariais e de infraestru-
tura das escolas, acarretando de forma sequencial atrasos nos periodos
letivos.

Neste interim, o processo formativo dos professores ja discuti-
do e deflagrado como insuficiente e/ou inexistente, na primeira década
dos anos 2000 e vigéncia dos ciclos, se manteve desta forma. Tal pro-
posta curricular ja nao atendia aos anseios dos professores que frente as
demandas atuais passaram a, literalmente, produzir ‘ajustes’ individuais
para o andamento do trabalho nas escolas.

Importante dizer que, embora ndo houvesse uma politica de
formacao voltada para os professores em geral e em particular o grupo
que é nosso foco, os professores das séries iniciais (antes Primeiro Ciclo/
ciclo de Alfabetizacao), no Brasil estava em desenvolvimento o PNAIC?,
cuja adesao feita pelo Estado inseria estes profissionais em programas
de formacao continuada com foco na alfabetizacdo das criancas até os
oito anos de idade e era, no Maranhao, coordenado pela Universidade
Federal do Maranhao. Embora, a adesao dos professores da rede muni-
cipal ndo tenha sido relevante dado os horarios de oferta, alguns frutos
foram coletados®.

A primeira retomada da pauta da educacdo emergida na rede de
Sao Luis, enquanto resposta a realidade vigente, marcada ainda por re-
sultados nao satisfatérios explicitado em avaliacdes nacionais e no Ideb
(indice de Desenvolvimento da Educacao Bésica), ocorreu em junho de
2017, quando do langamento do Programa Educar mais: juntos no direi-
to de aprender.

Dentre as acdes do programa estao: implantacao do sistema
municipal de avaliacdo de Sao Luis, fortalecimento dos programas da
formacdo continuada e atualizacdo da proposta curricular da rede muni-

8 O PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - compromisso assumido
entre governo federal e entes federados (2012-2017) em atendimento a Meta 5 do PNE -
alfabetizar as criancas até o 3° ano do Ensino Fundamental.

9 A terceira edicao da ANA - Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (2016) apontou crescimento
no desempenho dos alunos - crescimento de 9% em leitura e 17% em Matematica em
comparacao a segunda edicao de 2014.

Revista Educacdo e Emancipacéo, Séo Luis, v. 12, n. 2, maio/ago. 2019 183



cipal de ensino. Neste mesmo ano (2017), ainda sem uma nova propos-
ta curricular, seguindo orientacao da Secretaria de Educacao, as escolas
deixaram de atuar no regime de ciclos com possibilidades de reprovacao
ao término de um periodo anual, exceto na passagem do primeiro para
o segundo ano, que permanece configurando Ciclo de Alfabetizacdo. A
nomenclatura utilizada deixou de ser etapa dentro dos agrupamentos
anuais de um ciclo e passou a ser‘ano’ em referéncia as séries anuais.

Outra acdo do referido Programa é a implementa¢ao do Plano
de Intervengdes pedagdgicas — PIP. Esta conta com 60 li¢des, cujo obje-
tivo é acelerar o processo de aprendizagem do estudante para que, ao
término de um semestre, possa ter progredido e alcancado o dominio
da leitura.

E para concluirmos, de onde falamos, que é o lugar de profes-
sora, reiteramos com o mestre Paulo Freire (2010) que “a Histéria em
que me faco com os outros e de cuja feitura tomo parte é um tempo
de possibilidades e ndao de determinismos”. Possibilidades que vao se
fazendo ao longo do caminho e pela complexidade e dinamicidade
do processo educativo. Se outrora a superacao da exclusao e do fra-
casso escolar ocorreria pela ampliacao do tempo escolar por meio dos
ciclos, com proposicdes mais democraticas de avaliacao, e o cenario
que se evidencia hoje difere daquele, é necessario se fazer acompa-
nhamento e estudo mais aprofundado para compreendé-lo, sem,
contudo, suprimir as multiplas vozes que ecoam no processo, ao lon-
go da caminhada.
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Aautonomiadoestudantenasrelacoesdeensinoeaprendizagem:
reflexdes sobre a atualidade do conceito de autonomia

José Carlos dos Santos Debus'

RESUMO

Neste texto procuramos apresentar uma compreensao do conceito
de autonomia e emancipacdo do estudante nas relacdes de ensino e
aprendizagem por meio da analise de alguns estudos, em particular
de Piaget (1998, 1996, 2010), Vygotsky (1991), Freire (2009), Ranciere
(2007) e Nietzsche (2008), que trazem os principios da autonomia e
emancipacao como pré-requisitos as praticas de ensino. A importancia
deste estudo se deve ao fato de que ha outras perspectivas sobre
educacao escolar que entendem o espaco ensino/aprendizagem
a partir de novas configuracdes, geradas pelas transformacdes nas
comunicacdes, que possibilitam outros movimentos na educacao e nos
processos de construcao do saber. E muitos desses movimentos indicam
o principio da autonomia como base da pratica pedagdgica. O estudante
na perspectiva da autonomia e da emancipacao é um sujeito histérico
ativo que tem diante de si a possibilidade de direcionar o sentido de
sua propria histéria. Constata-se que esse principio estabelece um
relacionamento no campo do ensino/aprendizagem mais igualitario e
mais justo e nos leva a compreender o mundo de modos diferentes.

Palavras chave: Estudante. Ensino. Autonomia.

The autonomy of the student in the relations of teaching and
learning: reflections on the actuality of the concept of autonomy

ABSTRACT

In this paper we seek to present an understanding of the concept
of student autonomy and emancipation in teaching and learning
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relationships based on the analysis of some studies, in particular Piaget
(1998, 1996, 2010), Vygotsky (1991), Freire (2009), Ranciére (2007),
and Nietzsche (2008) who bring the principles of autonomy and
emancipation as prerequisites to teaching practices. The importance
of this study is due to the fact that there are other perspectives on
school education that understands the teaching / learning space
from new configurations, generated by the transformations in the
communications, that allow other movements in education and in the
processes of knowledge construction. And many of these movements
indicate the principle of autonomy as the basis of pedagogical practice.
The student in the perspective of autonomy and emancipation is an
active historical subject who has before him the possibility of directing
the meaning of his own history. This principle establishes a relationship
in the field of teaching / learning that is more equal and fairer and leads
us to understand the world in different ways.

Key words: Student. Teaching. Autonomy.

La autonomia del estudiante en las relaciones de enseianza
y aprendizaje: reflexiones sobre la actualidad del concepto de
autonomia

RESUMEN

En este texto buscamos presentar una comprensién del concepto
de autonomia y emancipacién del estudiante en las relaciones de
ensefanza y aprendizaje a partir del andlisis de algunos estudios,
en particular de Piaget (1998, 1996, 2010), Vygotsky (1991), Freire
(2009), Rancieére (2007) y Nietzsche (2008) que aportan los principios
de autonomia y emancipacion como prerrequisitos a las practicas
de ensenanza. La importancia de este estudio se debe al hecho de
que hay otras perspectivas sobre educacion escolar que entiende el
espacio enseflanza / aprendizaje a partir de nuevas configuraciones,
generadas por las transformaciones en las comunicaciones, que
posibilitan otros movimientos en la educacion y en los procesos de
construccion del saber. Y muchos de esos movimientos indican el
principio de la autonomia como base de la practica pedagdgica. El
estudiante en la perspectiva de la autonomia y de la emancipacion
es un sujeto historico activo que tiene ante si la posibilidad de dirigir
el sentido de su propia historia. Se constata que este principio
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establece una relacién en el campo de la ensefianza / aprendizaje
mas igualitario y mas justo y nos lleva a comprender el mundo de
modos diferentes.

Palabras clave: Estudiante, Ensefianza, Autonomia.

Introducao

Quando andamos pela cidade, quase sempre nos deparamos
com imensos outdoors propagandeando instituicdes de ensino que se
oferecem apelando profundamente a autonomia do estudante. Frases

AN I

como “no comando da sua vida s6 vocé”, “estudar do meu jeito’, “seja
quem vocé quiser’, “estudar no seu tempo” se espalham diante dos olhos
dos estudantes. As praticas autdnomas sdo mostradas como um meio
de atrai-los para uma educacdo que se coloca como diferente, com o
conceito de autonomia muito ligado a qualidade, a capacidade gestora
e ainovacao. No entanto, alguns estudos sugerem que isso nao passa de
um modismo intelectual disseminado por uma concepcao liberal que
deslocou o campo semantico do termo para uma determinada ideia de
que o estudante deveria “ter autonomia na conducao de seus estudos”.

Nesse contexto de mercado, porém, trata-se de uma falsa ideia,
pois nos leva a pensar que estamos “escolhendo liviemente, quando ndo
fazemos mais do que optar entre produtos sobre os quais nos foi su-
gerido que fariam bem a nossa imagem perante nossos semelhantes”
(CORSO; CORSO, 2006, p. 276). Isso também sustenta e supervaloriza a
ideia de independéncia e de construcao e gerenciamento de uma marca
pessoal para o sujeito ao mesmo tempo em que, paradoxalmente, é ven-
dido um ideal de autonomia (CORSO; CORSO, 2006, p. 276).

Neste texto, partindo dessa reflexdo, buscamos apresentar uma
compreensao do conceito de autonomia e emancipagdo na educagao
a partir da andlise de alguns estudos, em particular de Piaget (1998,
1996, 2010), Vygotsky (1991), Freire (2009), e Ranciere (2007) e Nietzsche
(2008) que trazem os principios da autonomia e emancipacao como pré-
-requisitos das praticas de ensino.

A importancia deste estudo se deve ao fato de que ha outras
perspectivas sobre educacao escolar que entendem o espac¢o ensino/
aprendizagem por meio de novas configura¢des, geradas pelas trans-
formacdes nas comunicacdes, que possibilitam outros movimentos na
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educagao e nos processos de construcao do saber. E muitos desses mo-
vimentos indicam o principio da autonomia como base da pratica pe-
dagdgica.

A educacao para a autonomia e emancipag¢ao

Jacques Ranciére (2007) apresenta-nos um conceito de autono-
mia e também de emancipacao, ressignificado a partir de uma pratica
pedagdgica que mostra uma postura diferente na relacdo entre educan-
do e educador. Embora seja uma reflexao contemporanea, a narrativa de
O Mestre Ignorante (RANCIERE, 2007) esta ambientada no tempo de Kant
e Rousseau. O autor recupera a histéria de um professor que viveu na
Franga revoluciondria de 1789 e foi exilado nos Paises Baixos, quando foi
restaurada a monarquia, em 1814. Trata-se da histoéria de Joseph Jacotot,
que, chegando na Holanda, ocupou o posto de professor por meio perio-
do, ignorando completamente a lingua local. Seus alunos também nao
conheciam o idioma francés, de modo que nao havia uma lingua que
pudesse mediar a instrucao. A solucdo foi encontrar um livro que fos-
se comum a todos e que pudesse fazer a mediacao. O professor Joseph
adotou a obra Telémaco: as Aventuras de Telémaco, de Fenelon, romance
francés, conhecido em toda a Europa, desde 1699. Assim, ele indicou o
livro escrito em francés aos estudantes e solicitou que o aprendessem,
amparados na traducao. Jacotot deixou seus alunos abandonados a si
mesmos e solicitou que estes escrevessem em francés o que pensavam
de tudo que haviam lido: “Ele estava esperando por terriveis barbaris-
mos ou, mesmo, por impoténcia absoluta. Como poderiam todos estes
jovens, privados de explicacdo, compreender e resolver dificuldades de
uma lingua nova para eles?” (RANCIERE, 2007, p. 18).

O Mestre Ignorante (RANCIERE, 2007) entrelaca dois tempos his-
toricos bem distintos, mas que se conectam a partir de desejos compar-
tilhados na pds-modernidade. Um desses tempos é o de Jacotot, tempo
de revolucdo na Franga no inicio do século XIX. O outro é o tempo de
Ranciéere, a Franca de 1980. Este pensador articula o tempo de Jacotot
com sua trajetodria intelectual e a realidade politica, social e académica
na Franca do final do século XX, e insere no debate contemporaneo uma
perspectiva bem antiga que trata da autonomia e da emancipacao do
sujeito (DEBUS, 2011). Jacotot inspirou-se na aquisicdo e no aprendizado
da lingua materna pelas criancas de forma autbnoma e natural e passou
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a ensinar até as disciplinas que ele ignorava, como pintura e piano. O
desejo do mestre era abandonar o tradicional método explicativo, para
ele base do embrutecimento do aluno. Nesse método, o saber é repassa-
do em partes ao longo da vida escolar, deixando o professor sempre no
controle e num patamar superior ao aluno.

Para Ranciere (2007), o método tradicional da explicacao é a
invencao da incapacidade do outro. Ou seja, cria-se com antecedéncia
um incapaz que precisa de explicacdo. Assim, o professor torna-se um
explicador que inventa o incapaz para justificar sua explicacdo. O que
Jacotot propds foi um movimento autébnomo no processo de emanci-
pacao intelectual da crianca a partir de experiéncias que a levariam a
desenvolver sua prépria vontade, usando apenas sua inteligéncia. Era
preciso inverter a l6gica do sistema explicador, e é essa vontade que esta
no cerne da relacao ensino/aprendizagem que potencializa o conceito
de autonomia. O professor deixou seus alunos sozinhos com as histoérias
de Fénelon. Junto com eles, somente a vontade de aprender. A inteli-
géncia mediadora do professor explicador ficou inteiramente de fora.
E isso possibilitou o fim da distancia imaginaria que separa mestre e
estudante: “Tudo se deu, a rigor, entre a inteligéncia de Fénelon..., a do
tradutor... e a inteligéncia dos estudantes” (RANCIERE, 2007, p. 27). Nao
se trata de um método, no sentido de um modelo de aprendizagem,
trata-se de uma questao filoséfica: saber se o ato de receber a palavra do
mestre é um ato de igualdade ou desigualdade. Principalmente quando
se refere ao campo das inteligéncias. Segundo Jacotot, ndo poderia ha-
ver uma desigualdade de inteligéncias, somente a vontade de aprender
mais. A emancipacao intelectual pressupde um funcionamento das in-
teligéncias igual e universal para todos, que, no entendimento do pro-
fessor, beneficiaria os pobres, pois sdo eles os que mais sofrem com as
desigualdades das inteligéncias (RANCIERE, 2007).

Segundo Ranciére (2007), a verdade emancipadora construird
um caminho com os principios da liberdade e da autonomia. No entan-
to,“a liberdade nao se garante por nenhuma harmonia pré-estabelecida.
Ela se toma, ela se conquista e se perde somente pelo esforco de cada
um” (RANCIERE, 2007, p. 92) Aqui temos um ponto que expde as dife-
rencas entre os métodos de Joseph Jacotot e de Paulo Freire. As ideias
de Jacotot nao sao ideias de conscientizacdo com o objetivo de orga-
nizar os oprimidos. Sua teoria se dirige diretamente aos individuos, e a
perspectiva da emancipacdo ndo é social e sim intelectual. Ja para Frei-
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re (2009), a emancipacao humana significa apropriar-se e experimentar
o poder de recriar o mundo. Desse modo, o processo de emancipacao
envolve tanto o oprimido quanto o opressor: “E ai esta a grande tarefa
humanista e historica dos oprimidos - libertar-se a si e aos opressores”
(FREIRE, 2009, p. 33).

Ja o pensamento vygotskyano para a educacgdo propde que o
processo de construcdo do conhecimento ocorre através da correlacdao
entre o individuo historicamente construido e o meio sociocultural onde
vive. Assim, os fenédmenos sdo entendidos e estudados como processos
em movimento. Paulo Freire também acredita nesse processo e aponta
que é preciso considerar o movimento interior a trama das realidades
sociais que constitui o processo de construcao do saber, percebendo
dentro dessas tramas as particularidades do individuo. De acordo com o
autor, “A educacao como pratica da liberdade, ao contrario daquela que
é pratica da dominacdo, implica a negacao do homem abstrato, isolado,
solto, desligado do mundo, assim como também a negacdo do mundo
como uma realidade ausente dos homens” (FREIRE, 2009, p. 81).

Tanto em Freire como em Vygotsky, a experiéncia de vida do
individuo é fundamental para a construcdo do conhecimento. O meio
constitui-se fonte de conhecimento, e o ato educacional, que projeta um
individuo auténomo e critico, ndo pode se resumir a uma simples rela-
¢ao de ensino/aprendizagem. Embora tenham vivido em momentos e
contextos histéricos diferentes e produzido obras com preocupacoes di-
ferentes — pois Vygotsky se preocupa mais com o desenvolvimento psi-
colégico do sujeito e Freire com o desenvolvimento pedagdgico —, exis-
te uma aproximacao entre eles a partir do referencial que esta na base
de suas teorias: o materialismo dialético e histérico (GADOTTI, 2013).

Vygotsky (1991) traz novas possibilidades da acdo humana no
plano social e individual a partir do desenvolvimento psicolégico que se
realiza no processo de construcdo das formas culturais. Para este pensa-
dor, o ser humano constitui-se dentro das relagdes sociais. O movimen-
to do sujeito acontece e se desenvolve somente na presenca de outros
sujeitos no contexto social. Por isso, o psicolégico deve ser compreen-
dido nas suas configuracdes sociais, culturais e individuais. Um desses
movimentos pode ser o processo de aprendizado, que é destacado em
sua teoria como fundamental para o desenvolvimento da crianca. E,
conforme Oliveira (1995, p. 59), “justamente por sua énfase nos proces-
sos socio-historicos, a ideia de aprendizado inclui a interdependéncia
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dos individuos envolvidos no processo”. Nesse ponto, a autonomia do
sujeito manifesta-se a partir da autorregulacao de suas a¢gdes dentro dos
movimentos de interacdo entre o social e o cultural. Vygotsky aponta
que o sujeito se constitui como capaz de autorregular-se “no momento
em que consegue internalizar as regras, as normas, os costumes existen-
tes no meio ao qual pertence” (SOUZA; PETRONI, 2009, p. 256). Isso se
daria em estagios que iriam desde o periodo em que o comportamento
da crianca é regulado pelo adulto, até o periodo em que a crianga inter-
naliza as relacdes sociais e passa a agir sem ajuda de estimulos externos.

A concepcao de autonomia em Vygotsky (1991 p. 43) estd muito
ligada ao desenvolvimento da atividade voluntaria, que “diferencia os
seres humanos dos animais [...]"e os coloca no plano das motivagdes so-
cialmente enraizadas. Sdo essas motivagdes que dao sentido as acdes
do sujeito. E esse sentido da atividade humana deve ser compartilhado
e regulado pelas vivéncias com o outro, que passam a ser autorregula-
das pelas motivacées e que estdo na base da atividade do individuo e
participam da construcao das formas auténomas. Vygotsky (1991, p. 42)
define o conceito de atividade voluntaria “como um produto do desen-
volvimento histérico-cultural do comportamento e como um aspecto
caracteristico da psicologia humana”

Continuando nessa perspectiva de pensar o conceito de autono-
mia na educacdo, com base nos pressupostos da psicologia, destacamos
Jean Piaget (1998), cuja obra sobre o desenvolvimento cognitivo descon-
siderava o papel dos fatores sociais no desenvolvimento da crianca. Gos-
tava de“situar a discussao num terreno suficientemente objetivo e psico-
|6gico para que qualquer um, sejam quais forem os fins a que se propde,
possa utilizar nossa analise” (PIAGET, 1998, p. 33). Dessa forma, pensou a
autonomia da crianga como uma*“submissao efetiva do eu as regras reco-
nhecidas como boas” (PIAGET, 1998, p. 43) e a caracterizou a partir da arti-
culacao dos conceitos de estrutura, génese e equilibrio. A autonomia nas
relacdes de ensino e aprendizagem em Piaget estd no principio do méto-
do da construcdo, onde o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga
se potencializam quando ela procurar compreender o conhecimento por
sua prépria conta. Para Piaget (1998, p. 165), o conhecimento é essencial-
mente construcao, e existem dois principios que a educacao inspirada na
liberdade ndo pode esquecer:“1) que as Unicas verdades reais sao aque-
las construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o bem
moral é essencialmente autdnomo e nao poderia ser prescrito”.
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Podemos entender o construtivismo como um conjunto de
teorias que enfocam as varias faces do mundo, e em que os individuos
sdo observadores de suas proprias experiéncias. Construidas e percebi-
das de forma individual, essas teorias trazem o conceito de autonomia
como um ideal pedagdgico de desenvolvimento de capacidades ou
competéncias na crianca. Essa é a perspectiva de Vygotsky (1991), Pia-
get (1998), Jonassen (1996) e tantos outros autores identificados com o
construtivismo. Nesse caso, a autonomia é concebida como um ideal de
formacao do estudante e suas relagcdes. Como ressalta Piaget (1998, p.
117),"é preciso ensinar os alunos a pensarem, e é impossivel aprender a
pensar num regime autoritario. Pensar é procurar por si préprio, é criti-
car livremente e é demonstrar de forma autonoma”.

Os principios construtivistas trazem um conjunto de informa-
¢oes que nos auxiliam no processo de construcao dos meios direciona-
dos ao ensino. Os estudantes e professores podem trabalhar juntos na
construcao do conhecimento, ao contrario do que propdem as concep-
¢Oes tradicionais de aprendizagem, as quais “admitem que o conheci-
mento é um objeto, algo que pode ser transmitido do professor para o
aluno. Esta concepcdo presume que o conhecimento é algo que pode
ser adquirido, como suprimentos comprados num supermercado” (JO-
NASSEN, 1996, p. 1). De outra forma, os construtivistas “acreditam que o
conhecimento é uma construcdo humana de significados que procura
fazer sentido do seu mundo. Os seres humanos sdo observadores e in-
térpretes naturais do mundo fisico [...]” (JONASSEN, 1996, p. 1).

Piaget (1998) aponta que os adultos (no caso da escola, o profes-
sor, o diretor, os coordenadores etc.) detém o controle da conduta, das
atitudes e dos saberes da crianca. E esse controle é exercido a partir da
coercao, numa relacdo unilateral. Assim, as criancas acabam acreditan-
do que somente eles, os adultos, detém a verdade e a razao. As regras
sdo recebidas de fora e constituem um dos elementos da moralidade
através do espirito da disciplina: “a moral é um sistema de regras que se
impode a consciéncia e deve-se habituar a crianca a respeita-la” (MUNARI,
2010, p. 50). Ao mesmo tempo, Piaget (2010) pondera que nem todas as
verdades provém da sociedade adulta, mas da construcao racional pos-
sivel a toda a inteligéncia saudavel. Trata-se de um procedimento racio-
nal, indutivo e dedutivo, e acessivel a essa inteligéncia. Nesse contexto,
o principio da autonomia coloca-se como prioridade e é decisivo para a
escolha de um método de ensino. Como exemplifica, “[...] esse problema
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é concretamente colocado nos seguintes termos: ha matérias como a
histéria da Franca ou a ortografia, cujo contetdo foi elaborado mesmo
pelo adulto, e cuja transmissao implica apenas os problemas relaciona-
dos com a melhor ou a pior técnica de informacao” (PIAGET, 2010, p. 81).

Por outro lado, aponta Piaget (2010, p. 81), existem varios domi-
nios“nos quais o tipo de verdade que os caracteriza independe das ocor-
réncias mais ou menos particulares resultantes de multiplas decisbes in-
dividuais, [...] no decorrer das quais a inteligéncia humana se afirma com
suas propriedades de universalidade e autonomia”

Para Piaget (1996, p. 1), sdo os procedimentos da educacdo mo-
ral que determinam o grau de autonomia da crianca. E isso depende dos
métodos, que podem ser diferentes, “se desejarmos formar uma perso-
nalidade livre ou um individuo submetido ao conformismo do grupo
social a que ele pertence”. Assim, hd procedimentos que favorecem a
autonomia da consciéncia e ha aqueles que nos levam ao caminho con-
trario: o caminho da heteronomia. Aqui, a “licdo de moral” indicada por
Durkheim (2012) e por uma pedagogia do respeito unilateral é criticada
por Piaget. Este parte do principio de que se trata de um método que
implica diretamente o estabelecimento de uma relacao de “desigualda-
de entre aquele que respeita e aquele que é respeitado: é o respeito do
pequeno pelo grande, da crianca pelo adulto, do cagula pelo irmao mais
velho” (PIAGET, 1996, p. 4). Isso traz um resultado peculiar de sentimento
de dever. De um dever primitivo, “resultante da pressao do adulto sobre
a crianca” (PIAGET, 1996, p. 5). Essa critica é fundamentada em um tipo
de pedagogia do respeito mutuo, “Porque os individuos que estdo em
contato se consideram como iguais e se respeitam reciprocamente. Esse
respeito nao implica, assim, nenhuma coacao” (PIAGET, 1996, p. 5). Isso
porque esse respeito se caracteriza dentro de uma relacao de coopera-
¢ao. Nesse ponto estd o essencial das relagdes das criancgas, “num jogo
regulamentado, numa organizacao de self~-government ou uma discus-
sdo sincera e bem conduzida” (PIAGET, 1996, p. 5, grifo do autor). Isto
seria 0 necessario para formar criancas auténomas e livres.

Em resumo, podemos dizer que Piaget via a educacdo como um
processo de emancipacao e aperfeicoamento do homem. Nesse caso, a
autonomia é construida fundamentalmente a partir das relagdes sociais
entre iguais, que estabelecem regras de convivio. Nao ha espaco para
a obediéncia cega, segundo a qual uns mandam e outros obedecem.
Podemos também dizer que uma grande contribuicao de Piaget para
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a pedagogia e a sociologia foi mostrar que havia duas morais: uma de-
terminada pela heteronomia, onde o respeito unilateral é garantido por
regras formuladas exclusivamente pelos adultos; e outra com base na
autonomia, em que o respeito mutuo permeia as relacées das criancas e
é o principio da construcao das regras. Ou seja, uma moral da coagao e
a outra da cooperacao.

Friederich Nietzsche (2008) traz uma perspectiva de autonomia
e emancipacao em que a educagdo nao deve orientar o individuo, mas
sim, entendé-lo como criador e construtor. Ainda que o tema da autono-
mia nao tenha se constituido no centro do pensamento de sua obra para
a educacao, ele faz parte da base que sustenta sua concepcao de peda-
gogia. Este filésofo também pensou o individuo como livre e autbnomo
e o conceito de liberdade como condicao para a autonomia. Assim, a
promocao da libertacao do individuo é a meta da proposta de Nietzsche
para a educacdo (ZUBEN; MEDEIROS, 2013).

Essa meta ainda é importante na contemporaneidade, quan-
do o discurso dominante na educacgdo tem sido no sentido de formar
individuos auténomos, e as escolas tém construido, de um modo ge-
ral, prospectos politico-pedagdgicos e planejamentos que valorizam a
democracia do espaco e a autonomia do estudante, mas que, nas con-
figuracdes sociais do cotidiano, tém “de fato optado pela formagao de
massas heterénimas, que ndo a questionem essencialmente e ndo cons-
truam possibilidades reais de transformacao” (SINGER, 2010, p. 22).

Conforme Rajobac (2015), a unificacdo dos reinos, ducados e
cidades-estado em 1871 e a formacao do estado alemao liderado por
Bismarck foram o contexto que moldou o sistema educacional alemao e
passou a determinar os processos formativos da cultura moderna alema.
Isso tudo, dentro de uma perspectiva “falsa” de liberdade e autonomia,
propagada pelo espirito burgués, que norteava a reforma do sistema
de ensino alemdo. Segundo o autor, esse sistema se ligava diretamen-
te com a paideia grega, “na qual identidade, liberdade e autoformacao
constituiam elementos nucleares [...]. A esséncia da educacao no sentido
grego platonico” (RAJOBAC, 2015, p. 59).

Nietzsche (2008) acreditava na educacado para uma cultura ndo
classica e criticava o sistema por entendé-lo como formador de sujeitos
para servir os interesses econémicos da burguesia e do Estado. Desse
modo, “atacava a mentalidade mercantil que vinculava cultura e dinheiro
e a mentalidade estatal que instrumentalizava as instituicdes de ensino
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para seu préprio proveito” (MELO SOBRINHO, 2003 p. 38). Para o filéso-
fo, a educacdo proposta pela Reforma tentava uniformizar para melhor
aproveitar e massificar, enquanto, para ele, uma funcdo primordial da
educacao seria promover a libertacao verdadeira. O conceito de liberda-
de de seu tempo aprisionava o individuo a crencas e opinides forjadas
na sociedade, assim, ele aponta que a libertacdo verdadeira consiste no
abandono dessas convic¢des, na autonomia e na emancipacao enten-
didas como uma capacidade para construir novos valores: “O homem
que ndo quer pertencer a massa s precisa deixar de ser indulgente para
consigo mesmo; que ele siga a sua consciéncia que lhe grita [...]" (NIET-
ZSCHE, 2008, p. 86).

Outra perspectiva de Nietzsche (2008) ligada a autonomia nas
relacdes de ensino e aprendizagem é seu entendimento do conceito de
autoformacao. Isto é, conferir ao individuo maior autonomia na constru-
¢ao e consolidacdo de aprendizagens e centraliz-lo no processo forma-
tivo. E a acdo de um espirito livre que pode experimentar muitas formas.
Na autoformacao, o individuo considera a si mesmo como um expetri-
mento, e a nogao de educar esta relacionada com a educacao de si. Por
isso, “0 que estd em questao com a importancia do autoconhecimento
e a supressao do erro da ordenacdo moral, ndo é a verdade acerca da
vida, do mundo e do homem, mas antes, a autoformacao” (VIESENTEI-
NER, 2014, p. 242). Para Nietzsche (2008, p. 242), a experiéncia precisa
“ser fisica e desdobrar o autoconhecimento em acdo, em experimento
cujo processo leva a termo a caracteristica de ser poeta-autor da prépria
vida"

O filésofo prussiano pde em duvida a autenticidade do conceito
de autonomia proposta pela educacao de seu tempo, em que a unifica-
¢ao do Estado alemao alterou todo o sistema de ensino com a uniformi-
zacao da cultura e da educacao escolar. Para este pensador, o principio
da liberdade e da autonomia seria sufocado pelos critérios quantitativos
e qualitativos que norteavam a formacdo do ensino. Era uma formacao
utilitarista, que possuia “a tarefa de capacitar, preparar, formar, adestrar
trabalhadores para o mercado, funciondrios para o Estado e eruditos es-
pecialistas para as universidades” (NIETZSCHE, 2008, p. 64).

As reflexdes de Ranciére, Freire, Vygotsky, Piaget e Nietzsche,
como vimos, sao fundamentais para pensar as experiéncias no campo
da aprendizagem e do ensino a partir de conceitos de liberdade e li-
bertacdo construidos nos contextos das pedagogias. No entanto, talvez
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possamos dizer que o lugar onde essas ideias mais encontraram con-
dicoes de existéncia, e da resisténcia ao falso liberalismo preconizada
por Nietzsche, foi a chamada escola libertéria. Ela apareceu timidamen-
te no século XIX, como uma educacéao alternativa ao conservadorismo
burgués e religioso e ganhou projecao em todo o Ocidente durante o
século XX, com varias experiéncias de educacdo escolar. E aqui onde
o conceito de autonomia é aprofundado e vivenciado em quase total
plenitude. E, como pedagogia, foi muito importante para o contexto da
educacao que fez parte do combate ao pensamento liberal sobre edu-
cacdo no Brasil e no mundo, colocando a discussao da escola como uma
instituicao autbnoma em relacdao ao mercado e questionando sua prati-
ca universalista e massificante “que [limita] de alguma forma a autono-
mia cultural dos estudantes” (VIGILANTE; VITTORIA, 2014, p. 208).

Ainda que tenhamos desenvolvido toda uma concepcao tedrica
sobre a autonomia nas relagdes de ensino e aprendizagem, os sistemas
de ensino do Ocidente nao permitiram que tais relacdes fossem envol-
vidas por questdes de igualdade e liberdade. De maneira oposta, esses
sistemas fortaleceram uma estrutura hierdrquica da instituicdo escolar,
“onde a legislacdo, as normas, as ordens emanam sempre da instancia
maior para a instancia menor, estabelecendo os vinculos de subordina-
¢ao, submissado e dependéncia” (KASSICK, 1993, p. 14). Para que as ex-
periéncias autbnomas e emancipatoérias pudessem existir como pratica
da liberdade, foi necessaria uma nova sistematica de organizagao, com
relacdes horizontais dentro de um contexto de construcdo coletiva do
conhecimento. Isso s6 foi possivel a partir da criacao de estruturas de es-
colas que receberam vérios nomes em pouco tempo de histéria, quase
todas no século XX: escolas libertarias, livres, progressistas, pioneiras, al-
ternativas e democraticas. Aqui, optamos por chama-las de escolas livres,
que, independentemente das suas muitas diferencas, trazem algumas
caracteristicas em comum. Uma delas, por exemplo, é “a gestao partici-
pativa, com processos decisérios que incluem os estudantes, educado-
res e funciondrios, e organizacdo pedagdgica como centro de estudos,
em que os estudantes definem suas trajetdrias de aprendizagem [...]"
(SINGER, 2010, p. 15l). Um chéo proficuo para as discussoes tedrico-pra-
ticas sobre a autonomia foi preparado pelas escolas livres. A seguir, recu-
peramos um pouco dessas experiéncias espalhadas pelo mundo.

Podemos dizer que a Escola Yasnaia Poliana, construida e diri-
gida por Leon Tolstoi, em 1857, na Russia, constitui uma das primeiras
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experiéncias de uma escola livre e democratica registrada pela literatura
da educacdo. Para Tolstoi, o objetivo da educacao era a liberdade. Assim,
ele idealizou e construiu uma escola aberta, sem nenhum tipo de obri-
gacao. Sem hordrios e sem programas de disciplina. Sem castigos e sem
avaliacdes.

A escola atendia cerca de 40 estudantes de ambos os sexos,
com idade entre sete e 13 anos, e também podia ser frequentada por
estudantes adultos: “O espirito sensivel de Tolstoi compreendeu que os
modelos prontos, herméticos, até entdo pouco haviam contribuido para
e educacao popular” (KASSICK, 1993, p. 52). A concepcao pedagdgica
funcionava a partir do acompanhamento da realidade dos estudantes.
O objetivo era o de captar os reais interesses do cotidiano deles. Com-
preendendo suas necessidades, o povo poderia ter uma educacgdo ba-
sica desenvolvida e projetada para a sua felicidade. Por consequéncia,
o planejamento pedagdgico era flexivel, refeito e inovado a cada dia.
Envolvia as artes e as ciéncias, permitindo aos estudantes se desenvol-
verem em todas suas capacidades: “O método, portanto, originava-se
da experiéncia bem sucedida (aprovada pelo gosto das criangas), cujo
Unico critério de validade pedagdgica era a liberdade (auséncia total de
coercao)” (KASSICK, 1993, p. 53).

Seguindo essa linha de escolas que romperam com a hetero-
nomia nas relagdes de ensino e aprendizagem, estdo o médico Janusz
Korczak e a educadora Stefa Wilczinska, que fundaram o orfanato Lar
das Criancas em Varsdvia, no ano de 1912. Conforme Singer (2010, p. 73),
“Korczak transformou gradualmente o orfanato em uma Republica de
Criancas, organizada sobre os principios da justica, fraternidade, igual-
dade de direitos e obriga¢des”. Procuraram por toda a Europa um mode-
lo de escola que pudesse servir como base para o orfanato e, como sé
encontraram instituicdes que se assemelhavam a prisdes, decidiram eles
mesmos projetar o ambiente fisico e o pedagdgico.

Os estudos do Dr. Korczak sobre pedagogia foram muito influen-
ciados pelo educador Suico Joahnn Heinrich Pestalozzi (1746-1827), que
desenvolveu uma pedagogia baseada no afeto. Numa época em que
castigar os estudantes era uma pratica comum, Pestalozzi criou escolas
onde nao havia notas, castigos ou recompensas. Assim como o professor
Josep Jacotot, Korczak (apud SINGER, 2010, p. 77) também entendia que
o educador nao deveria ser mais importante que o educando, “deveria
sempre levar a sério sua opinido, seu ponto de vista, porque desfazé-lo
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seria doloroso para a crianga, oprimiria sua personalidade e seu amor
proprio”.

Ainda no leste europeu, Anton Makarenko também se destacou
por desenvolver uma pedagogia com base no respeito ao educando e a
natureza da educacao. Na década de 1920 criou em Poltava, ao sul da re-
cém-fundada Republica Soviética, na Ucrania, uma escola para receber
criancas abandonadas que viviam na miséria e na delinquéncia. A ideia
central da Col6nia Gorki, como ficou conhecida, era a de uma“coletivida-
de educativa” Ali a escola era o lugar da democracia. Um lugar onde era
a comunidade - estudantes, educadores e funcionarios — que pensava
e elaborava os fundamentos da existéncia da escola. “Ele incluiu na vida
da coletividade educativa as relacdes e tipos de atividades representati-
vas da sociedade democratica” (FILONOV, 2010, p. 18). Para Makarenko
(1975), a educagao das criancas deve envolver a familia, o bairro, o clu-
be e a escola. Esta, nesse contexto, teria um papel essencial enquanto
centro metodoldgico e pedagdgico que mobiliza as forcas educativas
da comunidade.

Gorki era uma “coldnia infantil” que recebia criancas em condi-
¢6es extremas. Eram meninas e meninos 6rfaos, deixados ali por conta
das guerras ou abandonados pelos pais, pela miséria e pelafome. Alguns
chegavam meio mortos, meio vivos, quase inconscientes: “Chegavam
muito descuidados, em estado selvagem e absolutamente inadequado
para a realizacao do sonho de uma educacao socialista” (MAKARENKO,
1975, p. 26). Havia uma preocupacéo para que Gorki ndo se transformas-
se numa coldénia de menores infratores, os chamados reformatérios, mas
sim, numa escola de educacao social. Inicialmente, as atitudes dos edu-
candos frente aos educadores eram de escérnio e violéncia. Repudiavam
os estudos, o trabalho e o cumprimento das regras, “Eram dezenas de
educandos que negavam categoricamente nao sé a nossa pedagogia,
como também a cultura humana integra. Para dizer a verdade, nao se
ajustavam em absoluto a nossas precedentes experiéncias escolares”
(MAKARENKO, 1975, p. 18). Diante disso, Makarenko (1975, p. 20) con-
cluiu que nao possuia nenhuma ciéncia, nenhuma teoria, que pudesse
deduzir a teoria de todo o conjunto de fendOmenos reais que aconteciam
diante de seus olhos. Foi necessario comecar do zero e forjar a partir des-
sas condi¢des uma pedagogia que pudesse dar conta de todo aquele
caos. Nesse caso, a pedagogia foi condicionada pelo contexto e nao por
uma ideia desenvolvida através de uma ferramenta que sirva a qualquer
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situacao. Para Freire (2009), sao essas “situacoes-limite” que deflagram as
intuicdes no contexto pedagdgico.

Ainda hoje, vérias cidades do leste europeu mantém coletivida-
des pedagodgicas e realizam um trabalho bastante diversificado sobre
as bases do estudo e da aplicacao do pensamento de Makarenko: “Uma
multiddo de grupos de professores, estudantes e associagcdes publicas
organizam os lazeres das criancas e dos adolescentes nos bairros” (FILO-
NOV, 2010, p. 26).

Enquanto isso, mais ao ocidente da Europa, o escocés Alexander
S. Neill e alguns colegas fundavam a Escola Internacional em Dresden,
na Alemanha, por volta de 1921. Era uma escola desenvolvida para re-
ceber criangas que eram consideradas problemas em outras instituicoes
(SINGER, 2010). Por conta dos problemas politicos e econémicos da Ale-
manha do pds-guerra, a escola durou pouco tempo. Neill mudou-se para
a Inglaterra, e na cidade de Lyme Regis, em uma montanha conhecida
como Summerhill, fundou uma nova escola, “A mais famosa das esco-
las livres, Summerhill, é também o resultado mais radical do movimento
de reforma escolar que se fortaleceu na Europa apés o fim da Primeira
Guerra” (SINGER, 2010, p. 88).

No inicio, a Escola de Summerhill dedicou-se as criancas conside-
radas “problemas”. Depois passou a trabalhar com criancas consideradas
normais e perdeu um pouco do seu carater experimental. No entanto, a
ideia central que tornou a escola conhecida permaneceu. Tal como Ma-
karenko, Neill também entendia que no processo ensino/aprendizagem
a criancga deveria ser protagonista. E assim como na Colénia Gorki, na
Escola de Summerhill, os estudantes participavam de todos os conse-
Ihos e as regras eram criadas pelo conjunto da comunidade escolar:“Nés
decidimos fazer uma escola na qual pudéssemos oferecer as criancas a
liberdade para que elas fossem elas mesmas. Com este objetivo, tivemos
que renunciar a toda a disciplina [...] a todo treinamento moral” (NEILL
apud SINGER, 2010, p. 95).

Enquanto para a educagao tradicional, como vimos com Dur-
kheim (2012), o espaco de ensino e aprendizagem estaria envolto sem-
pre pelo entristecimento da crianca, para Neill, a infelicidade deveria ser
banida do espaco escolar, e em seu lugar estaria 0 amor em nome da
felicidade. Assim, “amar a crianca, significa aprova-Ila, estar do seu lado,
tratd-la com a dignidade que todo adulto espera receber” (SINGER, 2010,
p. 96). O sentido da educacao escolar ndo esta na formacao do cidadao
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do futuro e sim na crianca-cidada do presente, que, se tiver uma vida
mais feliz, ha de se tornar um adulto livre da servidao da vida.

Grande parte do dia a dia de Summerhill é ocupada com ativida-
des fora da sala de aula, que sdo consideradas muito importantes para
0 processo. Sao atividades variadas, que buscam atender os interesses
dos estudantes, indo desde costura, escultura, conserto de bicicleta, até
a formacao de banda de musica, canto, piano, leitura de revista em qua-
drinhos e conducdo de motocicleta (SINGER, 2010, p. 103). Os estudan-
tes também administram a cantina, organizam a festa de formatura, a
edicdo de revistas e participam das assembleias semanais que orientam
o funcionamento da escola. As atividades académicas também tém sua
importancia no cotidiano da escola e seguem o curriculo regular do en-
sino inglés. No entanto, nas séries iniciais, em que aprendem a ler, as
criancas frequentam as aulas se quiserem. “Na Escola de Summerhill, a
autoridade ndo mascara um sistema de manipulacdo. [...] Neill ndo ten-
ta educar criangas para se ajustarem bem a ordem existente, mas em-
penha-se em educar criancas que se tornardo seres humanos felizes”
(FROMM apud SINGER, 2010, p. 118).

Ainda na Europa, mas agora em solo italiano, destacamos as ex-
periéncias de educacdo popular para a autonomia desenvolvidas pelo
padre Lorenzo Milani, primeiro com a Escola Popular de San Donato,
aberta em 1947 para atender os filhos de operarios e camponeses da
vila operdria de San Donato di Calenzano, mais tarde, em 1956, na Vila
Barbiana, uma comunidade isolada na montanha, na cidade de Vicchio,
com a Escola de Barbiana. Em San Donato, Dom Lorenzo criou uma es-
cola que era frequentada por fiéis e ateus e buscava preparar os estu-
dantes para serem homens livres: “A importancia de relacdes positivas e
de respeito, [..] a participacao continua e ativa, a colaboracao reciproca
e as habilidades de escrita, tudo isso estava no centro da pedagogia de
Milani” (BATINI, 2016, p. 67).

Foi com a Escola de Barbiana que o padre Lorenzo Milani ficou
conhecido como educador em todo o mundo ocidental. Segundo Bati-
ni (2016, p. 106), “Trata-se de uma escola que promove a autonomia, o
pensamento critico e a cultura como ferramentas para libertar da opres-
sao, uma escola que permite que cada pessoa aumente o controle sobre
sua vida e sobre suas escolhas”. Os estudantes de Barbiana eram filhos
de camponeses e operdrios rejeitados pelo sistema oficial de ensino. Em
sua maioria eram adolescentes ja cansados de repetir o ano e “quase
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convencidos a ir trabalhar para a fabrica” (MILANI, 1977, p. 18). Assim, a
escola foi concebida como um lugar onde os estudantes ndo reprova-
vam e sua pedagogia combatia veementemente a reprovagdo, como um
processo de exclusao escolar das criancas e jovens das camadas sociais
subalternas (BATINI, 2016).

A escola do padre Milani era uma escola comunitdria, organizada
no cotidiano de forma democrética e com uma pedagogia pertencente
“nao ao mundo do ‘ter, mas ao mundo do ‘ser” (BATINI, 2016, p. 138),
onde o método é uma construcdo didria e as abordagens académicas
devem sempre ser reinventadas a partir daquilo que vem com os estu-
dantes e também a partir daquilo que é produzido por eles. Poderiamos
dizer que se trata de uma abordagem “freireana’, embora Milani e Freire
nunca tivessem se conhecido.

Na Escola de Barbiana ndo havia meninas e todos os educado-
res eram homens, “talvez por causa da mentalidade dos pais. Pensam
que uma mulher pode bem ficar burra para toda a vida que isso nédo Ihe
faz mal nenhum” (BATINI, 2016, p. 133). No entanto, o fato é minimizado
em Carta a uma professora (MILANI, 1977, p. 19), em que os meninos de
Barbiana dizem: “[...] Mas sobre este ponto [0 fato de as mulheres ndo
frequentarem a escola], minha senhora, ndo temos grande coisa a apon-
tar-lhe”

Em solo francés destacamos as experiéncias desenvolvidas por
Celestin e Elise Freinet, que idealizaram e fundaram, durante a década
de 1930, a Cooperativa de Ensino Laico, com o objetivo de produzir ma-
terial didatico e de publicar documentos pedagdgicos. A partir disso
desenvolveram uma ideia de escola livre e experimental, que foi cons-
truida em Vence, na regidao de Nice. Eram prédios simples, construidos
de modo bem artesanal, e onde “no meio do patio, [havia] uma piscina
sombreada para que as criancas pudessem brincar. As salas de aula eram
espacosas, predominando as cores verde e branca” (LEGRAND, 2014, p.
244). Os estudantes, em sua maioria, eram filhos de operarios encami-
nhados pela assisténcia social. Aqui, os Freinet pensaram e experimenta-
ram a pedagogia como uma atividade concreta, vivenciada como modo
de vida a servico da liberdade do ser humano (LEGRAND, 2014). A vida
e o entorno da escola forneciam os recursos que moviam os estudantes
dentro e fora da sala de aula.

A preocupagao com a comunicagao e o desejo de compartilhar
as vivéncias implicaram uma pratica original de escrita e leitura. O texto
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livre, o didrio escolar, a correspondéncia interescolar, a imprensa na esco-
la e a linogravura tornam-se instrumentos fundamentais que fornecem
as chaves para as aprendizagens especificas e indispensaveis para que
os estudantes construam e mantenham suas autonomias. Trata-se de
movimentos cooperativos, onde os estudantes e professores participam
e compartilham, voluntariamente, reflexdes e producdes (LEGRAND,
2014). Freinet construiu a Escola de Vence em func¢ao de sua pedagogia
e esta foi além do sistema de ensino francés, que era considerado avan-
cado em relacdo ao resto do mundo. Seus estudantes obtinham resulta-
dos iguais ou melhores que os estudantes de outras escolas, mas com
uma vantagem fundamental: “eles haviam adquirido uma autonomia e
um senso do social totalmente ausentes entre os estudantes da escola
tradicional” (LEGRAND, 2014, p. 252).

Ainda na Europa, temos uma experiéncia muito importante
que teve uma conexao direta com a construcdo e o desenvolvimento
de escolas livres no Brasil. Estamos nos referindo a Escola da Ponte, em
Portugal. Uma escola publica que comecou a ser democratizada por vol-
ta de 1976, por um grupo de educadores liderados pelo professor José
Pacheco e outros adeptos dos pensadores da educagao democratica. A
Escola “permaneceu relativamente isolada até 2002, quando o filésofo
da educacao brasileira Rubem Alves a visitou e descreveu em livro com
0 sugestivo nome de A escola com que sempre sonhei sem imaginar que
pudesse existir’ (SINGER, 2010, p. 47).

A Escola da Ponte é uma experiéncia de escola livre, que acom-
panha os principios de outras escolas livres que vimos acima. O que a
destaca nesse contexto é a sua caracteristica de escola publica, parte do
sistema portugués de ensino, que foi concebida inicialmente nos mol-
des tradicionais e, a partir de um momento, sua comunidade resolveu se
rebelar contra essa tradicao. O objetivo era construir a ponte que ligaria
a vida da crianca a vida académica. E a ponte foi feita e concretada com
democracia, cooperacao, respeito a autonomia do estudante, felicidade
e solidariedade. Nascia, assim, a pedagogia do “fazer a ponte”

Desde sua “descoberta” por Rubens Alves, a “escola tornou-se
um ponto de visitacdo para educadores e pesquisadores brasileiros e
seu idealizador acabou por se mudar para o Brasil, onde articula escolas
publicas e privadas interessadas na transformacdo da educacao” (SIN-
GER, 2010, p. 47). E, junto com o movimento internacional de escolas
democrdticas, foi responsavel pelo desenvolvimento e fortalecimento
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das escolas livres no Brasil. Hoje sao centenas de experiéncias de escolas
espalhadas pelo pais inteiro. Em 2010, Singer (2010) destaca o Instituto
e a Escola Lumiar, que desenvolveram um trabalho de formacao e propa-
gacao do ensino emancipatério no estado de Sao Paulo, criando escolas
que se estruturaram na perspectiva democratica.

Para esta educadora, nas ultimas décadas, a capacidade de ex-
pansao das escolas livres tem passado por altos e baixos. No entanto, al-
guns processos ligados ao desenvolvimento de novas tecnologias de co-
municacao tém facilitado as praticas autbnomas nas relacées de ensino
e aprendizagem, assim como o crescimento das pesquisas das ciéncias
da cognicdo em relagdao aos aspectos motivacionais do aprendizado.
Nesse contexto, “escolas publicas ou privadas no mundo todo tém pro-
movido mudancas pela democratizacdo, e novas experiéncias escolares
tém sido construidas sob principios democraticos” (SINGER, 2010, p. 44).

Consideracées finais

O estudante na perspectiva da autonomia e da emancipacao é
um sujeito histdrico ativo, que tem diante de si a possibilidade de dire-
cionar o sentido de sua prépria historia. Este principio estabelece um
relacionamento no campo do ensino/aprendizagem mais igualitario e
mais justo e nos leva a compreender o mundo de modos diferentes. Foi
esta autonomia e outros conceitos que hoje compdem o mesmo campo
semantico, tais como emancipacdo, independéncia, interacdo e partici-
pagao que procuramos compreender neste estudo.

Foi o que também compreendeu Nietzsche, para quem sem
uma liberdade verdadeira, a autonomia nao existe. Sequndo ele, o con-
ceito de autonomia incorporado pelo sistema de ensino alemao e pela
burguesia liberal aprisionava o individuo as estruturas econémicas e so-
ciais sustentadas pelo Estado e por essa burguesia. Este filésofo percebia
ai um interesse maior em uniformizar para melhor aperfeicoar a produ-
¢ao e as relagdes entre os individuos. Individuos esses que perdem suas
identidades no contexto massificado da sociedade. Deste modo, para
ele, as premissas fundamentais da autonomia sao sufocadas por crité-
rios quantitativos e qualitativos de uma formacao meramente utilitaris-
ta. Por outro lado, Nietzsche pensa a escola como um espaco habitado
por seres de espirito livre, pois somente eles podem experimentar tudo
o que ha de conhecimento. Inclusive, experimentar a si mesmos.
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Em um plano mais ideal, estd a nocao de escola livre. O lugar
onde a autonomia compde uma vivéncia baseada na liberdade, na
igualdade e no respeito mutuo. Sendo assim, todo o espaco de ensino/
aprendizagem é envolvido por um axioma gerador da curiosidade e da
investigacao, fatores preponderantes no processo de construcao do co-
nhecimento. Um processo que é pensado por todos os envolvidos — es-
tudantes, professores e gestores — e cujo desenvolvimento pratico traz
para o ambiente de ensino as condi¢cdes da democracia que garantem
a participacdo de todos na elaboracdo das regras. Assim, a autonomia
flui em cada corpo que habita este espaco. Um espaco que é idealizado
para se viver em funcao do presente e ndo do futuro, sem obrigacdes
pesadas, sem programas rigidos de disciplina, sem seriacao de classe,
sem castigos e sem avaliagdes. Nestas condicdes, o plano pedagdgico
parte sempre dos interesses e das experiéncias do dia-a-dia dos es-
tudantes, e nele o professor ndo deve ser o mais importante. Aqui o
protagonismo é do estudante. Assim, constata-se que esse principio es-
tabelece um relacionamento no campo do ensino/aprendizagem mais
igualitario e mais justo e nos leva a compreender o mundo de modos
diferentes.
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RESUMO

O presente ensaio é um trabalho de revisao bibliografica de cunho
analitico-hermenéutico. A pretensdao é realizar uma reflexdo sobre
os conceitos de capacidade, competéncias e habilidades, a partir da
concepcao de ascese filoséfica em Foucault e suas implicacdes para os
processos formativos do educando nos espacos formais de educacao. O
texto faz uma retomada da concepcao platénica de ascese da verdade,
culminando com a exigéncia de objetivacdo do saber e renuncia da
dimensao sensivel humana e o seu contraponto, na ascese filosoéfica de
Foucault. Por fim, o texto busca estabelecer algumas reflexdes a respeito
das implicacoes dessas duas concepcdes para o espaco educacional e
para a formacao do educando.

Palavras-chave: Capacidade. Competéncia. Habilidade.

The concepts of ability, ability and competence and the BNCC

ABSTRACT

This essay is a bibliographic review of an analytical-hermeneutical
perspective. The intention is to carry out a reflection on the concepts
of capacity, competencies and abilities, based on the conception of
philosophical asceticismin Foucaultand its implications for the formative
processes of the learner in the formal spaces of education. The text
makes a resumption of the platonic conception of asceticism of truth,
culminating with the requirement of objectification of knowledge and
renunciation of the sensitive human dimension and its counterpoint,
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in the philosophical asceticism of Foucault. Finally, the text seeks to
establish some reflections on the implications of these two conceptions
for the educational space and for the formation of the student.

Keywords: Capacity. Competence. Ability.

Los conceptos de capacidad, habilidad y competencia y la
BNCC

RESUMEN

El presente ensayo es un trabajo de revisién bibliogréfica de abordaje
analitico-hermenéutico. La pretension es realizar una reflexion sobre
los conceptos de capacidad, competencias y habilidades, a partir de
ascesis filosofica en Foucault y sus implicaciones para los procesos
formativos del educando en los espacios formales de educacion. El texto
retoma la concepcion platonica de ascesis de la verdad, culminando
con la exigencia de objetivacion del saber y renuncia de la dimensién
sensible humana y su contrapunto, en la ascesis filoséfica de Foucault.
Por fin, el texto busca establecer algunas reflexiones a respecto de las
implicaciones de dichas concepciones para el espacio educacional y
para la formacion del educando.

Palabras clave: Capacidad. Competencia. Habilidad.

Introducéao

E sempre muito interessante observar o intenso movimento
existente em um espaco educacional. Pais trazendo seus filhos aos cui-
dados da escola; professores verificando seus materiais, trocando ideias
sobre o andamento das mais diversas atividades escolares e sociais; es-
tudantes reunidos sob um complexo mosaico de perfis, perspectivas
e expectativas, buscando encontrar-se encontrar e encontrar sintonia
entre si para lidar com semelhantes a si. E claro que a escola nao seria
tudo isso sem os educandos. Ndo que o educando seja o exclusivo e
0 Unico elemento da escola e de tudo o que é posto em movimento
quando a pretensao é educar, mas ele ocupa um lugar especial nesse
processo. E especial, porque ndo vai a escola como alguém que preci-
sa ser moldado pela méo perspicaz do ensino, mas para ser capaz de
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existir em meio a um mundo carregado de desejos, medos, alegrias e
tristezas, de necessidades que sao dispostas no encontro com os ou-
tros. A escola é o espaco em que encontra a chance de aperfeicoar a
si mesmo ao dizer coisas sobre si no encontro com outros eus. Ou seja,
é nesse processo do qual a escola faz parte que o educando se torna
capaz, constitui a capacidade de coexistir humanamente com os outros
iguais a si. A escola é esse lugar magnifico e essencial para a formacao
humana, tornando o homem capaz de agir, através do encontro com o
conhecimento, com os professores, colegas, conhecidos e estranhos. E
isso difere radicalmente de instrumentalizar o educando com compe-
téncias e habilidades, pois é necessario que ele se torne capaz, que se
verta em capacidade.

Se estivermos com um pé na realidade escolar, essa visao pode
estar se tornando um tanto sonhadora, ofuscada por algo que nos as-
susta mais que em qualquer outro momento do processo histérico edu-
cacional: uma liberacdo desordenada de energias e do impeto de mo-
vimentar-se. Soma-se a isso, 0 acesso prematuro e o excessivo influxo
de informacdes, de certo modo inapropriados para a capacidade critica
de compreensado e entendimento das criancas e dos adolescentes. Os
estimulos induzem a modos de agir que deixam a comunidade escolar
desconcertada, com muita dificuldade de encontrar um modo adequa-
do para lidar com as novas geragdes e, assim, garantir aos pequenos um
espaco saudavel para a constituicao de si e de seu espirito. Se, por um
lado, ressalta-se o educando como protagonista do processo formati-
vo, de outro, a duvida é sobre até que ponto esse influxo informativo é
formativo. Quando o educando é realmente participante ativo do seu
processo de ensino? Em sintese, quando conhecer é subjetivar o saber
no contato com o mundo e ndo a sua mera objetivacao?

Essas questdes tém-se apresentado, ao nosso ver, de modo pro-
blematico na Base Nacional Curricular Comum - BNCC (BRASIL, 2017),
documento extremamente significativo, nuclear e norteador das poli-
ticas, processos e acdes educacionais. Deveras, nosso questionamento
reside no fato de a mesma estar assentada sobre as concepc¢des de com-
peténcias e habilidades, ao objetivar o saber em competéncias e habi-
lidades. Concebe-se, a partir dela, a escola como espaco em que o es-
tudante desenvolve suas competéncias, entendidas como “mobilizacao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas
cognitivas e socioeconémicas), atitudes e valores para resolver deman-
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das complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 9). Nao discutiremos aqui a BNCC,
mas tomaremos essa questao na construcdo do nosso problema. A pre-
tensdo da BNCC sem duvida é formativa. No entanto, o questionamento
é: que concepcao de processo formativo estad implicita na concepcao de
competéncias e habilidades? E isto nos interessa aqui: qual é a concep-
¢ao de processo formativo da BNCC? Ou, ainda, de forma negativa: que
concepcao formativa deve-se evitar?

No espaco académico pedagdgico progressivamente vem sendo
aceita a compreensdo de que competéncia designa aptidao para realizar
determinada operacdo previsivel, de agir segundo uma rotina protocolar.
Isto &, ter competéncia é agir sobre algo a partir de um conhecimento e
o preparo para tal. E similar ao conceito de habilidade, que significa ser
habil para executar certas acdes, operar meios, objetos, saberes, ou seja,
habilitado para operar instrumentos em um mundo de coisas.

Os conceitos de competéncia e habilidade se distinguem, ao
que tudo indica, no ambito académico, do conceito de capacidade, que
assume o sentido de um preparo amplo para enfrentar as situacées im-
previsiveis, em uma perspectiva aberta e indefinida, em situacées que
possam se apresentar no percurso da vida. A capacidade ndao é um pre-
paro para uma finalidade técnica ou preestabelecida, um oficio, mas
é uma qualidade aberta e ampla, que permita ao sujeito se defender
diante das situacdes vindouras e imprevisiveis. Consideramos que nem
a BNCC pode negar a importancia dessa perspectiva em sua pretensao,
porém, supostamente, o termo “capacidade” verte-se no corpo da BNCC
em sindnimo de competéncia e habilidade.

A questao, a saber, é: o que é fundamental, diante do saber, para
que o percurso formativo desenvolva capacidades no sujeito? Nossa per-
gunta segue no vacuo deixado pelas intensas e constantes discussoes
sobre a instrumentalizacdo dos processos formativos. Com essa afirma-
cao, estamos nos referindo a intensas reflexdes da Escola de Frankfurt
em suas geragdes. Dentre essas reflexdes, destacamos Adorno (1995),
Benjamin (1987) e Habermas (2012). A escola que tradicionalmente era
o lugar do conhecimento atualmente vive nos limites de uma fronteira
entre render-se a invasao de todo tipo de pretensao, informacao, expec-
tativas e defender-se desse influxo, recorrendo a um controle do impe-
tuoso movimento e agitacao, que se liberta desordenadamente em seu
espaco, recorrendo a burocratizacdo e protocolizacdo autoritaria de seu
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funcionamento, transformando a escola em uma espécie de jaula de fer-
ro educacional.

As consequéncias desse processo em seus extremos é sempre
a negacao do sujeito e a consequente objetivacao do saber. O modo
de compreender e de relacionar-se com o conhecimento impede aos
sujeitos que se constituam em discursos verdadeiros de si mesmos. O
conhecimento torna-se um objeto, uma ferramenta da qual o educando
se apodera, tornando-se competente e habil, para executar determina-
das tarefas, ao preco de que, tanto o conhecimento quanto o educando,
tornarem objetos, geralmente estranhos a si mesmos e para os outros. A
centralidade do conhecimento objetivado, que toma os educandos pra-
ticamente apéndices do processo, impede o processo de formacéo de si.

Diante dessa problematizacao, a partir das reflexdes de Foucault
na Hermenéutica do Sujeito (2010), mais precisamente a partir do tema da
subjetivacdo do discurso verdadeiro na aula do dia 03 de marco de 1982,
queremos discutir sobre um possivel modo de compreender a relacao
entre o sujeito e o conhecimento como processo formativo, que permi-
ta capacitar-se para agir diante das situacdes que venham se apresen-
tar em sua vida. Para tanto, inicialmente nos ocuparemos brevemente
em apresentar em largos passos alguns argumentos sobre a ascese em
Platao, como base epistemoldgica do conhecimento, para, em seguida,
contrapor a concepcao de ascese filoséfica na perspectiva de Foucault,
e, por fim, realizar um esforco para apresentar algumas reflexdes que
qualifiquem nossa problematizacéo inicial.

A objetivacao do conhecimento

Os movimentos de objetivacdo e subjetivacao do discurso ver-
dadeiro sao, de certo modo, os temas centrais com as quais Foucault
se ocupa na Hermenéutica do Sujeito. Poderiamos afirmar que o pen-
sador propde nesta obra fazer uma guinada no entendimento de con-
ceitos como de sujeito, discurso verdadeiro, etc., mas, principalmente,
no que diz respeito ao processo de ascese e, consequentemente, de
constituicdo do sujeito e formacao de si. A subjetivacao e objetivagao
sdo abordados como dois movimentos discursivos de acesso a verdade,
apresentados e contrapostos por Foucault como orientacbes presen-
tes na histéria do pensamento humano em tradi¢cdes que se estendem
aos nossos dias. Em cada uma das perspectivas, hd um modo especifico
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de entender e situar o sujeito no processo de constituicao de si e em
seu lugar na dinamica social e politica. Trata-se do processo de asce-
se a verdade e que, no presente ensaio, ajuda a compreender o déficit
pedagdgico dos conceitos de competéncia e habilidade. E, destarte, re-
forca uma formacao ampla e integral na concepcao de capacitacao do
sujeito.

De partida, podemos dizer que a objetivacédo é o processo de co-
nhecimento pelo qual o sujeito se constitui, pelo acesso a realidade te-
leoldgica exterior a si como pressuposto verdadeiro. Conhecer é realizar
um processo de aproximacao dessa verdade presente no cosmos e que
possui predicados essenciais. Do ponto de vista da educacao tradicional
equivale a dizer que se trata de um conhecimento inscrito no universo,
do qual o educando deve se aproximar, tornando-se competente e ha-
bil ao adequar-se a ele. Para tanto, o conhecimento torna-se em mero
objeto do sujeito conhecedor, num movimento de que tipifica, enqua-
dra, define a natureza, as formas, leis, forcas, acessadas através de certos
métodos, instrumentos, medidas, protocolos. Conhecer é apropriacdo
dos saberes vertidos em caracteres matematicos, l6gicos, etc., que per-
mite esquadrinhar a verdade sobre o0 cosmos. O sujeito conhece quando
se adapta a essas verdades universais e necessarias. Tais verdades tém
como caracteristicas, por exemplo, perenidade, universalidade, imuta-
bilidade, forcando o sujeito a abdicar de suas caracteristicas particulares
e mutaveis. O sujeito constitui-se, ao passo que a sua singularidade é
desconsiderada e negada.

Para ilustrar esse processo de conceber e acessar a verdade nos
aproximaremos mais da perspectiva platonica. E preciso ressaltar que
nossa interpretacdo é criativa e ndo pretende ser uma discussao mais
aprofundada da filosofia platénica. Platdo aqui sera tomado somente
para ilustrar a questdao da ascese que é criticada por Foucault. A isso é
preciso estar atento: termos como objetivacao e subjetivacao nao sao
termos histéricos que se aplicam a Platdo.

Nisso seguimos Foucault (2010, p. 62) ao afirmar que:

Pois ndo é meu projeto retomar, em todas as suas di-
mensodes, a questdo do cuidado de si em Platéo, [...].
Também nao tenho intencdo de reconstituir a histé-
ria continua do cuidado de si, desde suas formulacoes
socratico-platonicas até o cristianismo. Esta leitura do
Alcibiades &, de certo modo, a introdugao, um ponto
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de referéncia na filosofia classica [..]. Portanto, sim-
plesmente uma referéncia.

No didlogo Timeu (2010a), Platdo narra, através de seu persona-
gem, a constituicdo do universo pelas maos do artifice, moldado a partir
das formas perfeitas, e apresenta um modelo de ascese da verdade com
base em um processo de aproximacao dessas formas puras. As formas
puras sao perfeitas e imutaveis e, portanto, incorruptiveis como verda-
des, servindo de molde para a constituicao do mundo sensivel.

Em sua exposicao, Timeu argumenta que as formas usadas pelo
artifice do universo se localizam naquilo que “permanece idéntico a si
mesmo e imutavel” e ndo poderia ser deduzido daquilo que “veio a ser”
(PLATAO, 2010a, p. 179, 29 b). Isso porque, se observarmos a ordem do
cosmos, sua beleza e ordenamento, a presenca de leis que perpassam
todos os entes, evidencia-se naquilo para o qual o artifice dirigiu seu
olhar: as formas que sao eternas e perfeitas. Com isso, refuta “aquilo que
veio a ser” como fonte de verdade, sendo mera copia e imagem das for-
mas verdadeiras. Quais seriam essas formas? Sao as formas e leis, como
as da matematica e da légica. No didlogo Menén (PLATAO, 2010b), en-
contramos uma amostra dessa concepgdo, que possui em seu nucleo
uma questdo matemadtica: a resolucao do teorema de Pitdgoras. Por ou-
tro lado, evidencia que saber implica acessar esse conhecimento das for-
mas puras e, progressivamente, afastar-se do mundo sensivel, mutavel e,
portanto, imperfeito.

E nesse modo de compreender o conhecimento que encontra-
mos aquilo que é justamente a critica que dirigimos a BNCC: conceber
educacao como sindnimo de objetivacdo do saber, de modo que cabe
ao educando instrumentalizar-se com o mesmo e tornar-se competente
e habil. O conhecimento é hierarquizado, sendo necessario ao sujeito
buscar continuamente acessar a verdade das formas perfeitas e imuta-
veis. Em Platdo, pensar racionalmente implica conhecer e pensar a par-
tir das leis que ordenam o cosmos. O mundo s6 pode ser conhecido se
deduzido a partir dessas leis e formas perfeitas, cabendo ao sujeito se
tornar competente para acessa-las:

E quando, por forca da necessidade, fossem implan-
tadas em corpos, e seus corpos estando sujeitos ao
ingresso e egresso de coisas neles, os efeitos ocor-
reriam necessariamente: para comecar a percepgao
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sensorial que é inata e comum a tudo que nasce de
paixdes violentas; em segundo lugar, o desejo sensu-
al misturado com prazer e dor, ao que se somam o
medo, a animosidade, todas as emog¢des aqui natural-
mente associadas, bem como todas as emocdes aqui
naturalmente associadas, bem como todas aquelas
que sao de um carater diferente e contrario. E se tiver
dominio sobre elas, viverdo com justica, mas se forem
por elas dominadas, suas vidas serdo de injustica. E
se uma pessoa viveu bem o tempo que lhe cabe, re-
tornard ao astro que lhe serve de morada, para viver
uma vida venturosa que se coaduna com seu carater;
Quanto ao individuo que falhou, nascera uma segun-
da vez, mas transformado, isto é, com a natureza fe-
minina, e se mesmo nessa condicdo nao conseguir se
abster da maldade, receberd outra forma, desta vez a
de algum animal selvagem que guarde semelhanca
com o carater perverso que o individuo adquiriu; e es-
sas transformacdes dolorosas nao cessardo enquanto
ele nao se render a revolugao do idéntico e do seme-
Ihante que estd em seu interior, e subjugar pelo impé-
rio da razdo a massa pesada do fogo e dgua, ar e terra
que a ele posteriormente aderiu - uma massa tumul-
tuosa e irracional — com isso voltando a forma de seu
estado inicial de exceléncia (PLATAQ, 2010a, p. 194).

Nesse caso o sujeito predica universalmente, porque capta a
esséncia dessas formas. Se o mundo foi moldado com base nas formas
perfeitas, o mundo também carrega em si a marca dessas ideias per-
feitas. Com base nessa deducao, entende-se que o artifice do universo
“instalou inteligéncia na alma e esta no corpo” (PLATAQ, 2010a, p. 180, 30
b) do qual compartilha.

O homem, entdo, possui em si uma alma que é portadora da in-
teligéncia capaz de acessar essas verdades. Porém, o acesso a verdade
necessita de um certo condicionamento, precisa aprender a libertar-se
das opinides (Doxa) e afastar-se do saber que provém do mundo sensi-
vel, dirigindo-se para as ideias, voltando-se para essa marca da inteligén-
cia divina presente na alma. S6 assim alcanca aquilo que é verdadeiro. O
mundo sensivel, como uma cépia do mundo verdadeiro, é tdo somente
uma ferramenta, uma imitacao que permite que a alma inteligente pos-
sa despertar o que é verdadeiro em si pelo processo de mimese. Tendo
esquecido tudo ao nascer em um corpo sensivel, cabe ao sujeito fazer
o processo de reminiscéncia destas leis que ordenam o universo, des-
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tas verdades eternas, perfeitas e imutaveis. Esse processo é o que Platao
entende por aprendizagem, pelo qual nos é permitido “descobrir tudo o
mais por nés mesmos, se formos corajosos e nao fraquejarmos na inves-
tigacao, isso porque investigacdo e aprendizado, como um todo, con-
sistem em reminiscéncia” (PLATAO, 2010b, p. 127, 81 d). Nao fraquejar
implica ndo ser subjugado pelas opinides ligadas ao corpo, que sao as
sombras do mundo sensivel.

Interessa-nos aqui, a partir dessas breves consideracoes, loca-
lizar o sujeito em constituicao diante dessa perspectiva teleolégica. A
verdade, como mostramos anteriormente, é situada por Platdio em um
plano metafisico, nas formas puras, l6gicas e matematicas, que o indi-
viduo alcanga através de uma renuncia da dimensao corpoérea de si. O
individuo é a medida que se aproxima progressivamente das formas
perfeitas, aquilo que é, e nega o que veio a ser. “Abrindo-se ao conhe-
cimento do divino, o movimento pelo qual nos conhecemos, no gran-
de cuidado que temos de nés mesmos, permitira que a alma atinja a
sabedoria” (FOUCAULT, 2010, p. 66). O sujeito &, de fato, quando nega
sua mundaneidade e progride rumo a sua forma essencial. E, portanto,
é preciso aproximar-se desse conhecimento (eidos), conhecimento que
estd em um plano com o qual a alma comunga por um ato de criacao.
Acessar a verdade implica para o sujeito, de certo modo, negar em si o
que é mundano e sensivel, a experiéncia de mundo e sua historicidade.

A concepcgao platonica é um exercicio de participacdo das verda-
des universais. Trata-se de tomar para si estas verdades, o que em certa
medida implica abdicar daquilo que singulariza o sujeito. Para conhe-
cer-se a si mesmo, “é preciso desligar-se das sensa¢des que nos iludem; é
para conhecer-se a si mesmo que é preciso estabelecer a alma em uma
fixidez imével que a desvincula de todos os acontecimentos exteriores.”
(FOUCAULT, 2010, p. 63). O movimento de conhecer ndo segue em di-
recao ao singular, mas em direcdo ao cosmos e ao universal. Todas as
caracteristicas que sdao marcas préprias do sujeito entao sao relativiza-
das, s6 sendo importantes para a formacao a medida que se inserem
no universal. Isso tem como consequéncia a necessidade de o sujeito
objetivar-se, tornando sua singularidade um instrumento competente e
habilidoso para alcancar o telos.

Essa perspectiva tem se apresentado como legado cultural do-
minante no Ocidente e tem influenciado o pensamento humano nas
mais diversas perspectivas, inclusive nos meios educacionais. Nao se
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pode negar a sua extrema importancia para o progresso do pensamen-
to e da cultura humana, mas, ao que tudo indica, em se tratando da
educacdo, também se apresenta como um limite quando compreende
aprendizagem como processo de apropriacao de saberes, como instru-
mentos, ferramentas que tornam o sujeito competente para operar algo.
O fato é que uma educacao que se reduz a apropriacdo de saberes, do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, tem consequéncias
danosas para a formacao do sujeito e para a prépria vida social humana,
porque limita a constituicdo da capacidade de acdo e pensamento. E,
nesse sentido, limita a possibilidade de formagdo moral, critica e social
do educando. Por consequéncia, incapaz de tomar parte dignamente da
vida democratica de sua sociedade, por ndo ter chances de alcancar a
capacidade de orientar-se pelo uso publico de sua razao.

Subjetivacao do discurso verdadeiro

A Hermenéutica do Sujeito (FOUCAULT, 2010) é, de certo modo,
um esforco em reverter o processo de negacdo e renuncia do sujeito.
Foucault dirige criticas a um Platao que insere o conhece a ti mesmo
(gnéthi seautén) numa estrutura ontoldgica dualista, da reminiscén-
cia, entre o sensivel e o inteligivel, desconsiderando a dimensao ética
existencial. Importante é perceber que, nessa perspectiva, o sujeito,
ao objetivar, passa a objetificar-se e, portanto, a verdade sobre si mes-
mo s6 lhe é acessivel a medida que se toma como objeto, negando
em si o que lhe provém de sua sensibilidade e corporeidade. Nega,
entao, em certa medida, a sua historicidade em funcao da adequacao
ao objeto.

Foucault (2010) distingue nesse sentido os escritos platonicos
da maturidade e os escritos do Sécrates histérico. Em relacdo ao Sécra-
tes historico, é possivel encontrar toda uma técnica do cuidado de si
(epimeléia heautol), que implica o cuidado de si como pratica ascética,
voltada para autogoverno (Enkratéia) e o dominio de si (Sophrosyne),
como caminho que permite encontrar em si as ideias perfeitas.

Foucault ainda aponta o problema de subjugacao da cultura do
“cuidado de si mesmo” (epimeléia heautod) na tradicao ocidental pela so-
breposicao do“conhece-te a ti mesmo” (gnéthi seautén) (FOUCAULT, 2010,
p. 4). Essa objetividade e negacao da vida subjetiva Foucault também en-
contra na ascese crista — guardando todas as diferencas - e como um pro-
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cedimento muito semelhante ao da ciéncia experimental moderna, pois,
em ambas, enxerga um ponto comum: o sujeito precisa ser objetivado.

O ponto central sob o qual recai a critica de Foucault é justamen-
te o processo de objetivacao (ou objetificacdo) de si. Esse processo exige
a compreensdo do sujeito a partir da interpretagao das leis deduzidas de
uma realidade contemplativa césmica e universal. Consequentemente
se enfraquece o sujeito em detrimento do objeto. Ou seja, o sujeito é
conduzido a objetificacdo de si. E nisso assume uma posicdo contem-
plativa e passiva, de pouca atuacao. Somente age a medida que se sub-
mete. A objetificacdo de si tem, entdo, como parametro de verdade o
telos, fora de si mesmo e na rentincia de si. A alma é a esséncia do sujeito
que participa da verdade universal, e acessar sua prépria alma passa por
contemplar as verdades teleoldgicas.

Observa-se que, nessa perspectiva, o sujeito ndo produz a sua
verdade. Ele simplesmente se aproxima das verdades universais. O que
Ihe permite acessar a verdade estd no proprio saber a ser acessado. As-
sim sendo, o sujeito, na constituicdo de si, necessita, de alguma forma,
substituir ou converter o conhecimento subjetivo em um conhecimento
objetivado. Ao sujeito é possibilitado saber da verdade a medida que
é ligado a essas formas perfeitas objetivadas. Necessita, assim, enten-
der-se numa perspectiva de objetivacao, sendo um produto ou imagem
dessas verdades teleoldgicas.

No caso das ciéncias modernas, esta muito préximo do positivis-
mo. A pura compreensao dos fatos exige a renuncia da subjetividade. O
modelo objetivista pressupde a dissociacao entre sujeito e verdade de
si mesmo. A verdade que esta fora do sujeito. E ha a necessidade da re-
nuncia de si e das caracteristicas que o constituem. Essas caracteristicas,
na tradicdo, sdo reunidas em torno das emocdes, sensacdes e paixdes.
A relacdo entre sujeito e verdade é uma relagcdao de exterioridade que
implica a negacao das percepc¢des porque elas conduzem ao erro.

A hipdtese de Foucault, para enfrentar a questao, esta no resgate
e releitura do lugar e do equilibrio entre a tradi¢cao do cuidado de si e do
conhece-te a ti mesmo, que pode ser rastreado, segundo o pensador,
predominantemente no modelo estoico e latino de ascese a verdade. Na
ascese latina, um dos processos centrais esta na subjetivacdo do discur-
so verdadeiro de si sobre si, ou seja, a verdade de si mesmo. Consiste em
um conjunto de exercicios que pretendem tornar presente ao espirito
as verdades sobre si mesmo, como processo de constituicdo de si ou
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da singularidade do sujeito. A subjetivacdo como exercicio de si &, nes-
se sentido, um processo constante de exercicio sobre esses processos,
sobre as representacdes que o constituem na relagdo com o mundo e
consigo mesmo.

Na ascese filoséfica é central o processo de subjetivacdo do dis-
curso verdadeiro a partir de si mesmo. “Trata-se de encontrar a si mesmo
em um movimento cujo momento essencial ndo é a objetivacdo de siem
um discurso verdadeiro, mas a subjetivacdo de um discurso verdadeiro
em uma pratica e em um exercicio de si sobre si” (FOUCAULT, 2010, p.
296-297). A questdo central aqui é o exercicio de localizar-se a si mesmo
como o sujeito que conhece. E, portanto, se torna central na ascese filo-
séfica compreender o modo de constituicao ou formacgdo de si mesmo.
Nisso reside um dos pontos cruciais na compreensao e distincdo entre
objetivacdo e subjetivacdo do discurso verdadeiro. A subjetivacdo é o
movimento em que o sujeito se ocupa constantemente com o efeito do
discurso verdadeiro de si sobre si mesmo.

[...] trata-se de fazer suas (“facere suum”) as coisas
que se sabe, fazer seus os discursos que se ouve, fazer
seus os discursos que se reconhece como verdadei-
ros ou que nos foram transmitidos como verdadeiros
pela tradicao filoséfica. Fazer sua a verdade, tornar-se
sujeito de enunciacao do discurso verdadeiro: é isto,
creio, o proprio cerne desta ascese filosofica” (FOU-
CAULT, 2010, p. 297).

Fica evidente que a ascese filoséfica trata do movimento pelo
qual o sujeito busca encontrar a simesmo. Ele mesmo é o fim de seu mo-
vimento espiritual, movimento que, em ultima instancia, € uma técnica
de vida ou arte de viver. Isso porque o cerne desse processo nao é a ob-
jetivacdo ou renuncia de si, mas a subjetivacao de si. A ascese filosofica
pretende fomentar uma relacdo do sujeito consigo mesmo que seja, em
certo sentido, uma relacao “plena, acabada, completa, autossuficiente e
suscetivel de produzir a transfiguracao de si, que consiste na felicidade
que se tem consigo mesmo” (FOUCAULT, 2010, p. 285).

A partir disso é possivel entender que a ascese filoséfica se ca-
racteriza por conceber a ascese como um processo de afirmacdo cons-
tante de si, da maneira “mais explicita, mais forte, mais continua e obs-
tinada possivel” (FOUCAULT, 2010, p. 296). E, nesse sentido, nao se trata,
em principio, de estabelecer uma ordem de coisas ou parte do ser que se
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deve fazer ou cuidar, como na concepc¢ao platonica, mas tornar o sujeito
capaz de agir diante das mais diversas situacdes inusitadas da vida. O
ponto fundamental reside no fato de que a ascese filoséfica nao pre-
tende “ligar o individuo a verdade” nem “a submissao a lei” (FOUCAULT,
2010, p. 286). Mas que opere sobre a verdade de si no processo de sub-
jetivacao do saber.

Diante disso é necessario minimamente compreender como se
da o movimento de ascese filoséfica, a partir do cuidado de si mesmo
diante da verdade de si mesmo. Pautado na filosofia helenistica e de
modo mais pontual na filosofia estoica, Foucault identifica como técni-
cas principais a escuta, leitura, escrita e a fala. A escuta ocupa um lugar
central nas reflexdes de Foucault. E pela escuta que se reconhece o lo-
gos ou discurso verdadeiro. E a escuta que “levara o individuo a per-
suadir-se da verdade que se |he diz. E através do ouvir que a verdade é
recolhida, entranha-se no sujeito, incrusta-se e torna seus (sua verda-
de)” (FOUCAULT, 2010, p. 297) e a constitui em matriz do éthos. Escutar
é uma acao de abertura a si mesmo, pois implica um movimento de
recolha do logos mas também da escuta de si mesmo, de como esse
discurso constantemente é recolhido em si mesmo para operar sobre
0 proprio sujeito.

O exercicio na ascese do discurso verdadeiro de si sobre si tem
seu primeiro movimento na escuta, que exige do sujeito o siléncio pas-
sivo, a fisica ativa e a atencdo para a coisa em si no discurso. Mas isso é
uma primeira etapa da ascese filoséfica, carecendo ainda que sujeito se
exercite na leitura/escrita e na meditacao.

A leitura ndo é meramente uma atividade intelectual de conhe-
cimento de uma obra em si. Tanto a leitura quanto a escrita sdo uma
“ocasiao de meditacao” (FOUCAULT, 2010, p.318), entendido como um
treino, como uma espécie de prova ou “exercitar-se no pensamento”
(FOUCAULT, 2010, p. 382). Meditatio ou meléte consiste em fazer uma
experiéncia de identificacdo. Nao se trata tanto em pensar a prépria coi-
sa, mas de “exercitar-se na coisa em que se pensa” (FOUCAULT, 2010, p.
319). Esses sdo os dois aspectos da subjetivacdo do discurso verdadeiro
através da leitura meditativa, que precisa apropriar-se de tal forma que
seja verdadeiro e que possa estar presente no espirito, levando a agir
conforme o meditado. E nisso reside também o efeito da leitura, que,
segundo Foucault, ndo pretende ser uma mera compreensao do que o
autor queria dizer, mas “a constituicdo para si de um equipamento de
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proposicdes verdadeiras, que seja efetivamente seu” (FOUCAULT, 2010,
p. 320). E nessa perspectiva que se da a compreensao da leitura como
um exercicio, experiéncia, sendo a leitura um meio para meditar e, nesse
caso, ela se liga a escrita. Para ilustrar a ideia de exercicio como caminho
de preparacao, de equipagem, usa o exemplo do bailarino e do atleta. Se
para o bailarino tudo é previsivel, o atleta precisa estar preparado para o
inusitado, o imprevisivel.

O treinamento do bom atleta deve ser, portanto, o
treinamento em alguns movimentos elementares
mas suficientemente gerais e eficazes para que pos-
sam ser adaptados a todas as circunstancias, e para
que possamos — sob a condicdo de serem também
suficientemente simples e bem adquiridos - deles
dispor sempre que necessario. E esta aprendizagem
de alguns movimentos elementares, necessarios e
suficientes para qualquer circunstancia possivel, que
constitui o bom treinamento, a boa ascese (FOU-
CAULT, 2010, p. 286).

A escrita de si enquanto um momento da subjetivacao do dis-
curso verdadeiro é um aspecto da meditacdo e consequentemente da
leitura. Leitura e escrita fazem parte da meditacdo e ndo sao momentos
indissocidveis: “A leitura se prolonga, reforca-se, reativa-se pela escrita,
escrita que, também ela, é um exercicio, um elemento de meditacao”
(FOUCAULT, 2010, p. 320). A escrita € momento de assimilacdo, com
exercicio fisico de escrever na alma e também reforcar a memaria com
anotacgoes. Essas anotagdes servem de lembranca para si e para serem
partilhas.

Apresentados esses argumentos nos parece importante lancar
um olhar interpretativo sobre eles e buscar sinalizar como podem auxi-
liar na compreensao dos processos formativos no espaco educacional
e desenvolver sua capacidade de agir diante das situacdes de vida. Fica
evidente, para um processo formativo tornar os sujeitos autbnomos e
capazes de dizer a verdade, de fazer uso publico da razdo, que o edu-
cando deva colocar-se em estado de escuta ativa, em que fica atento
ao discurso e como esse discurso opera em seu interior e constitui a
verdade subjetiva de si como sujeito que aprende. Ou seja, necessita
agir e operar sobre o discurso verdadeiro que lhe penetra o espirito
e sobre o seu efeito em sua alma. Ou, ainda, como esse logos fica in-
crustado em seu espirito e é constitutivo de si. Cabe a escola, entdo,
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nao se entregar a todo influxo informativo, uma espécie de tagarelice
que ensurdece o processo formativo. E desnecessario amontoar uma
infinidade de coisas como afirma Herbart (2010, p. 71), mas é preciso
se ocupar delas.

Com a concepcdo de ascese filoséfica, Foucault nos mostra que
a dissociacao entre o sujeito que se constitui como uma verdade de si e
0 que é conhecido nédo se sustenta como caminho para o processo for-
mativo. O processo formativo é justamente o processo de constituicao
de uma verdade em si pelo exercicio constante sobre si mesmo. Porém,
exige uma preparacdo do sujeito para acessar a verdade. Um trabalho
que nao é somente epistemoldgico e de recolha do logos verdadeiro
enunciado por um mestre, mas carrega uma dimensao existencial pro-
fundamente associada a ética e a estética. A verdade é também uma
verdade de existéncia e um sentido de vida.

A perspectiva de uma ascese filosoéfica, portanto, se coloca na
contramao da concepcao de formacao como processo de desenvolvi-
mento de competéncias e habilidades, pois:

[...] ele ndo cuida de ensinar aptiddes e capacidades
a quem ele guia, ndo procura ensiné-lo a falar nem
a prevalecer sobre os outros, etc. O mestre é aquele
que cuida do cuidado que o sujeito tem de si mesmo
e que, no amor que tem pelo seu discipulo, encontra
a possibilidade de cuidar do cuidado que o discipulo
tem de si proprio (FOUCAULT, 2010, p. 55).

A concepcao de formacao pela ascese filosofica nao trata de
preparar o sujeito por um suposto apoderar-se de um saber, estar de
posse de alguma coisa e, portanto, de algo objetificado. Difere de uma
educacdo que pretende munir o sujeito de um conjunto de ferramen-
tas técnicas e protocolares, com o risco de formar burocratas. Ou seja,
€ munir o sujeito com ferramentas que sao desenvolvidas para operar
alguma coisa em uma situacao determinada. Sdo ferramentas que, do
ponto de vista intelectual, sdo saberes fechados e acabados, protocolos
e rotinas a serem seguidos como o script de um algoritmo. Ja a ascese
filosofica, por colocar em evidéncia o espirito do sujeito e o que acon-
tece com ele diante da recolha do logos, pela escuta atenta e silenciosa,
leitura, escrita e meditagao, visa armar o espirito com capacidade criti-
co-reflexiva, para agir diante situacdes da vida, imprevisiveis, abertas, e
que exigem capacidade inventiva, reflexiva e ética, a fim de escolher o
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que é bom para si e para os outros. Em outras palavras, com capacidade
para pensar.

Consideracoes finais

Em nosso ensaio procuramos ilustrar duas concepg¢des de as-
cese a verdade. Permitimo-nos tomar algumas concepg¢des da ascese
filosofica platdnica com ciéncia de que é uma interpretacdo criativa e
nao se trata de uma discussdo das questoes filosoficas e polémicas que
envolvem um classico como Platdao. Tomamos essa concepc¢do de ascese
a verdade em uma perspectiva dualista, teleoldgica e metafisica para si-
nalizar a concepc¢ao de formacao, que tem sua origem no préprio plato-
nismo e que se estende aos nossos dias. Ela tem orientado a concepcdo
de verdade, de saber, de ser humano, e tem influenciando direta e in-
diretamente muitas propostas de formacao. Guardadas as devidas pro-
porcoes, o risco é de que a métrica das competéncias e habilidades se
traduza em um processo de objetivacao de um saber e, por consequén-
cia, de si mesmo. E a situacdo em que o estudante precisa dar conta de
um processo sistematico de adequacao a verdade como negacdo de si.

Foucault posiciona-se criticamente em relacao a essa concepgao
e contrapde a ela a ascese filoséfica como uma ideia de formagao que
visa justamente preparar e armar o espirito, capacitando o sujeito a agir
sob as mais diversas circunstancias, a medida que esta de posse da ver-
dade de si mesmo. E na riqueza dos exercicios da escuta, leitura, escrita,
fala e meditacao que se encontra o caminho formativo de constituicao
dessa verdade de si.

A ascese filoséfica permite-nos mostrar uma ideia de formacgao
como um “equipamento de defesa contra acontecimentos possiveis da
vida” (FOUCAULT, 2010, p. 296). E nisso reside um aspecto ético funda-
mental do processo formativo da ascese filoséfica, ao exigir que o sujeito
esteja comprometido com o dizer verdadeiro, fazendo uso de seu enten-
dimento. Pois a verdade nao implica um mero dizer a verdade do sujeito
sobre um objeto, entretanto exige o compromisso do sujeito consigo
mesmo e com o0 mundo que o cerca.

Remetidos a nocao de formacao do sujeito a partir da ascese fi-
losofica, somos levados a compreender que o processo formativo ndo
pode implicar a renutincia de si. A acdo pedagdgica visa desenvolver nos
sujeitos a autoconfianca, fortalecer o seu carater, que funciona como ar-
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madura, uma fortificacdo para enfrentar a vida. Nao se trata de torna-los
competentes e habilidosos em operar protocolos e manipular coisas. Os
exercicios pedagdgicos como acesso a verdade de si sobre si visam pre-
parar o sujeito para enfrentar a vida. A acdo pedagdgica, nesse sentido,
deve zelar para que o educando progressivamente cuide de si mesmo e
escute a verdade do mundo em si. Nao se trata de rechacar o curriculo
ou conhecimento cientifico como tal, mas perceber que sao elementos
formativos do sujeito, que o educando preste atencao em como esse
saber curricular opera sobre si mesmo em conjunto com tudo o que é o
educando. Em suma, a educacao ndo pode ser reduzida ao curriculo e a
conhecimentos cientificos, que devem ser integrados num movimento
de formacgao de sujeitos ativos e criticos.

Nesse sentido, o espaco pedagdgico muitas vezes se apresenta
como mortificante e dilacerante. Os contelidos escolares passam a ser
considerados verdades, das quais o sujeito deve se aproximar e as quais
deve submeter o seu espirito, para que seja considerado competente e
habil. O operar sobre si mesmo é um exercicio de constituicao da sub-
jetividade e, no caso da formacao escolar, pensar a subjetivacao do dis-
curso verdadeiro é pensar o educador como um sujeito que auxilia o
educando no exercicio de sua verdade. Conteudo, curriculo, disciplina,
espacos de convivéncia, equipe pedagdgica, os mais diversos elementos
éticos, estéticos e afetivos presentes no espa¢o educacional, os proces-
sos decisorios, a organizacado e a rotina, todos sdao constituintes do pro-
cesso de formacao do educando, porém, inevitavelmente, passam pela
subjetivacdo ativa dos educandos.

A BNCC migrou da centralidade que o curriculo e seus conhe-
cimentos tinham para a centralidade das competéncias e habilidades.
Essa mudanca carece ainda de um efetivo processo de compreensao
e discussdo. Reconhecemos o avanco, no entanto, as capacidades pré-
prias dos sujeitos ainda correm o risco de ficarem subjugadas as formas
puras de competéncias e habilidades.

Portanto, o espaco educacional deve permitir que os educandos
levem em consideracdo a si mesmos, o modo como o saber ressoa em
seu intimo e como agem diante dessas questdes. E preciso que diante
do conhecimento o educando seja capaz de escutar, de falar e escrever
sobre como este saber ressoa em si, permitindo que se elabore e reela-
bore a si mesmo.
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Gravidez na Adolescéncia: suas implicacbes na adolescéncia, na
familia e na escola
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RESUMO

O presente artigo apresenta um trabalho desenvolvido que teve
como objetivo analisar os fatores determinantes da evasdo escolar
decorrente da gravidez precoce e identificar os desafios enfrentados
pela escola no desenvolvimento ou insercao da Educacdo Sexual
no curriculo escolar. Para o desenvolvimento da pesquisa optou-se
pela pesquisa qualitativa de abordagem bibliografica e de campo,
realizada com adolescentes gravidas entre 13 e 16 anos. Utilizamos
como instrumento de coleta de dados, questionarios e entrevistas
com os professores, coordenador e gestor escolar. As obras referéncias
foram de Egypto (2012), Furlani (2011), Figueré (2007, 2009), Heilborn
(2008) e Brasil (2009). Os resultados apresentados mostram que
tanto a iniciacdo sexual das adolescentes quanto a gravidez estao
acontecendo precocemente. Além disso, revelam um percentual
consideravel de evasao escolar em virtude da gravidez precoce. E,
ainda o despreparado da sociedade e da escola e consequentemente
dos professores no que se refere a educacdo sexual de adolescentes.
A problematica estudada nos remete a reflexées importantes sobre o
tema e aponta para a necessdria participacdo da familia, da escola e da
sociedade.

Palavras chave: Gravidez. Adolescéncia. Educacao Sexual. Escola.
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Pregnancy in adolescence: its implications in adolescence, in the
family and school

ABSTRACT

This article presents a work developed which aimed to analyze the
determinants of school dropout due to early pregnancy and to identify
the challenges faced by the school in the development or insertion of
Sexual Education in the school curriculum. For the development of the
research, we chose the bibliographical and field research, with qualitative
approach, performed with pregnant adolescents between 13 and 16
years old, teachers, coordinator and school manager, questionnaires and
structured interviews were used; based on the works of Egypto (2012),
Furlani (2011), Figuerd (2007, 2009), Heilborn (2008) and Brasil (2009). The
results show that both sexual initiation of adolescents and pregnancy
are occurring more and more precocious, from the age of 12. In addition,
they reveal a considerable percentage of school dropout due to early
pregnancy. And, still the unprepared of the school and consequently
of the teachers on the issue of sex education. The problematic studied
refers to a reflection on its importance, but with the help of the family.

Keywords: School evasion. Pregnancy. Adolescence. Sexual Education.
School

Embarazo en la adolescencia: sus implicaciones en la adolescencia,
en la familiay en la escuela

RESUMEN

El presente articulo presenta un trabajo desarrollado que tuvo como
objetivo analizar los factores determinantes de la evasion escolar
resultante del embarazo precoz y la identificacion de los desafios que
enfrenta la escuela en el desarrollo o la integracién de la Educacién
Sexual en los programas escolares. Para el desarrollo de la investigacion
se optd por la investigacion bibliogréfica y de campo, con abordaje
cualitativo, realizada con adolescentes embarazadas entre 13 a 16 afios,
profesores, coordinador y gestor escolar, se utilizaron cuestionarios
y entrevistas estructuradas; con base en las obras de Egypto (2012),
Furlani (2011), Figuerd (2007, 2009), Heilborn (2008) y Brasil (2009). Los
resultados presentados evidencian que tanto la iniciacién sexual de las
adolescentes como el embarazo estan sucediendo cada vez mas precoz,
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a partir de los 12 afos. Ademas, revelan un porcentaje considerable de
evasion escolar debido al embarazo precoz.Y, aun la falta de preparacién
de la escuela y consecuentemente de los profesores en la cuestion de la
educacién sexual. La problemdtica estudiada incita una reflexién sobre
su importancia, pero con el auxilio de la familia.

Palabras clave: Evasién Escolar. Embarazo. la Adolescéncia. Educacién
Sexual. Escuela.

Introducao

Em pleno século XXI, a era da modernidade, de grandes mudan-
cas de valores morais e de comportamentos, a gravidez precoce ainda
é um assunto pouco discutido nas escolas e nas familias brasileiras, no
entanto, a vida sexual estd comecando cada vez mais cedo e com o pas-
sar dos anos esta iniciacao torna-se ainda mais precoce. A gravidez na
adolescéncia na maioria das vezes implica negativamente no relaciona-
mento familiar e na vida escolar, afastando a adolescente da escola e
restringindo possivelmente o seu futuro profissional.

Com o aumento do numero de gravidez e consequentemente
evasao escolar, ha uma necessidade de que a escola realize debates e ati-
vidades significativas que transformem a informacdo em conhecimento,
esclarecendo as duvidas das alunas, conhecendo suas angustias, medos,
respeitando cada individuo e sua diversidade.

O presente artigo apresenta um trabalho de pesquisa que teve
como objetivo geral analisar os fatores determinantes da evasao escolar
decorrente da gravidez precoce e os objetivos especificos visam inves-
tigar o percentual de alunas gravidas que continuaram estudando e que
evadiram; conhecer as dificuldades que ocasionaram a evasao escolar
em decorréncia da gravidez e suas implicacdes na adolescéncia, na fami-
lia e na escola; identificar as acdes que a escola desenvolve para prevenir
a gravidez na adolescéncia e ressaltar a importancia da orientacao fami-
liar como forma de prevencao.

A abordagem de assuntos/temas referentes a educagéo se-
xual na escola e no convivio familiar é indispensavel para a formacao
do adolescente, pois é um periodo marcado por conflitos emocionais,
duvidas, descobertas de si mesmo e do mundo. Essa complexidade
de sensacdes tem implicacdes na vida pessoal, estudantil e familiar da
adolescente.
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Para o desenvolvimento da pesquisa, optou-se pela pesquisa
qualitativa de abordagem bibliografica e de campo, realizada com ado-
lescentes gravidas entre 13 e 16 anos. Utilizamos como instrumento de
coleta de dados, questionarios e entrevistas com professores, coordena-
dor e gestor escolar. Os resultados apresentados mostram que tanto a
iniciacao sexual das adolescentes quanto a gravidez estdo acontecendo
precocemente. Além disso, revelam um percentual consideravel de eva-
sao escolar em virtude da gravidez precoce. E, ainda, o desprepara da
escola e consequentemente dos professores no que se refere a educa-
cao sexual de adolescentes. A problematica estudada remete reflexdes
importantes sobre o tema e apontam para a necessaria participacado da
familia, da escola e da sociedade.

Algumas obras utilizadas como referéncias para investigacao
foram de Egypto (2012), Furlani (2011), Figueré (2007, 2009), Heilborn
(2008) e Brasil (2009).

Gravidez na adolescéncia e suas implicacoes na vida escolar,
profissional, social e de satide da adolescente

A gravidez na adolescéncia é responsdvel por diversas trans-
formacodes fisicas, sociais e psicoldgicas na vida da adolescente. Nessa
fase da vida, o corpo feminino ainda esta em processo de desenvolvi-
mento, principalmente os érgaos reprodutores, que passam por um
periodo de maturacdo para depois estar preparado para reproduzir
adequadamente sem riscos a mulher gestante e ao bebé. Essas mu-
dancas podem alterar o desenvolvimento da mae e da crianga. Ha
também grandes possibilidades de desencadear problemas sociais e
familiares desastrosos.

Além disso, esses fatores provocam na maioria das vezes conse-
quéncias como o abandono dos estudos e dificuldades em permanecer
na escola durante e/ou ap6s o periodo da gravidez, uma vez que a ado-
lescente mae tera o desafio de associar as responsabilidades maternais
as atividades escolares. Para Taborda, Silva, Ulbricht e Neves (2014, p.17):

De maneira geral, a gestacdo na adolescéncia é clas-
sificada como de risco, pois representa uma situacao
de risco bioldgico (tanto para as maes como para os
recém-nascidos), e existem evidéncias de que este
fendmeno ainda repercute negativamente nos indi-
ces de evasao escolar (tanto anterior como posterior
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a gestacdo), impactando no nivel de escolaridade da
mae, diminuindo suas oportunidades futuras.

A gravidez na adolescéncia é considerada uma das causas de
evasao escolar, logo é imprescindivel que sejam tomadas providéncias
quanto as questdes que envolvem a orientacao da adolescente e dos
que compdem a gestao escolar, para que de modo eficaz se possa en-
frentar o problema da gravidez na adolescéncia como condigao primeira
para a reducdo dos indices da evasao escolar, pois com ela vém a tona
outras consequéncias, como oportunidade de emprego, prejuizos a vida
profissional, baixo nivel de perspectiva no futuro melhor, a interrupcao
dos sonhos e planos proprios da idade e, em alguns casos, adoecimen-
tos como a depressao.

Segundo Heilborn (2008), a gravidez na adolescéncia se con-
figurara como problema quando além de nao ter sido prevista, acaba
repercutindo negativamente nos projetos de vida dos jovens pai e mae,
tornando ainda mais complexa a entrada no mundo do trabalho e o
prosseguimento dos estudos. O afastamento da adolescente da escola
nao é algo determinante apenas pela gravidez, mas pode ser decorrente
do preconceito dos colegas, da falta de apoio da escola e dos amigos, a
vergonha pelas mudancgas no corpo e por colocar em evidéncia a vida da
adolescente. Quando um adolescente abandona a escola, esta perdendo
uma infinidade de oportunidades como, de empregos, de estabilidade
de vida financeira e emocional, e, principalmente, de realizacdo pessoal.
De fato, todas essas questdes contribuem para o insucesso profissional e
podem ocasionar frustracdes, sentimentos de baixa estima, insatisfacao
e auséncia de perspectiva de vida.

Existe uma grande preocupa¢do com as consequ-
éncias que a maternidade precoce pode acarretar a
saude, a educacdo e ao desenvolvimento econémico
e social. Isso se deve ao fato de esta dificultar o de-
senvolvimento educacional e social da adolescente,
assim como a sua capacidade de utilizar todo o seu
potencial individual. Como resultado, observa-se
uma taxa maior de evasao escolar, desajustes familia-
res e dificuldade de insercdo no mercado de trabalho
(MANFRE; QUEIROZ; MATTHES, 2010, p. 49).

Em grande parte esses problemas constituem a realidade de
adolescentes de baixa renda, que precisam lidar solitariamente com as
consequéncias de seus atos, uma vez que as familias dos jovens pais e
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maes ndo possuem condi¢des financeiros suficientes para arcar com as
despesas. Segundo algumas pesquisas, as adolescentes de classe mé-
dia/alta, ainda que sofram a incompreensao ou rejeicdo dos familiares,
em pouco tempo recebem apoio da familia, que se responsabiliza pelo
suporte financeiro e cuidados com a crianca durante e apés a gravidez.
Porém, estudos apontam que o indice de adolescentes gravidas é maior
nas areas mais pobres. Silva (2007) faz uma analise dos dados divulgados
pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) em maio de 2005.

Esse estudo aponta também que as adolescentes e
jovens com idades entre 15 e 19 anos, em familias
com até trés saldrios minimos de rendimento total,
experimentaram a maternidade com uma escolari-
dade equivalente ao ensino fundamental, ou seja, as
que tém “baixa escolaridade”. Nessa mesma faixa eta-
ria, em familias cuja renda é de mais de trés salarios
minimos, a concentracdo de maes pela primeira vez
passa a ser observada entre aquelas com escolarida-
de compativel com a idade, o que nos aponta que a
baixa escolaridade por si sé ndo é fator determinante
para que ocorra a gravidez na adolescéncia (SILVA,
2007, p.17).

A gravidez desencadeia varias mudancas na vida dos envolvidos
tanto da mae quanto do pai adolescentes e dos familiares. Para Taborda;
Silva; Ulbricht e Neves (2014, p.20):

A adolescéncia é uma fase pontuada de mudancas,
podendo ser bastante conturbada em razdo das des-
cobertas, das ideias opostas as dos pais, formacao da
identidade, fase na qual as conversas envolvem na-
moro, brincadeiras e tabus.

Quando se trata de uma gestacao nao planejada, os desafios
exigem uma atengao maior. A estratégia de desenvolver nos jovens a
responsabilidade pelos atos da pratica sexual, bem a compreensédo dos
efeitos de uma gravidez ndo planejada, tem sido o foco de alguns inves-
timentos educativos (FURLANI, 2011, p.141). De acordo com a autora,
criar mecanismos que orientem, informem e conscientizem os adoles-
centes sobre sexualidade, principalmente sobre a pratica sexual e suas
consequéncias, € importante para despertar nos jovens o interesse em
conhecer todos os riscos advindos de atos sexuais, dos métodos de pro-
tecdo e prevencao. E fundamental que recebam uma orientacio eficaz
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para a construcao de sua maturidade e, assim, tenham a capacidade de
tomar decisées conscientes e evitar uma gravidez nao planejada.

Sentimentos e sensacdes experimentados por adolescentes em
relacdo a gravidez

A gravidez precoce traz a vida da adolescente uma complexida-
de de emocgdes e acarreta sérias consequéncias e transformacoes para
o seu corpo. Dadoorian (2003) “destaca que ha dois fatores responsa-
veis pela ocorréncia da gravidez em adolescentes, os fatores biolégicos
e 0s nao biolégicos, os quais incluem questdes culturais e psicoldgicas”.
Além de provocar muitas transformacoes fisicas, desencadeia diversos
sentimentos e sensacdes, que podem variar da alegria em ser mae e da
emocado em saber que dela nascera uma nova vida ao medo da respon-
sabilidade que lhe espera e das mudancas que ocorrerdao em sua vida.

Os sentimentos e, consequentemente, suas manifestacoes dife-
rem bastante, uma vez que cada mulher/pessoa tem sua personalidade,
seu modo de ser, de agir e encarar as situacdes da vida. Quando se tra-
ta de adolescentes, a diversidade de sentimentos é ainda mais variada
e extensa. De acordo com os estudos cientificos, ndo é recomendavel
engravidar na fase da adolescéncia, pois é considerado o periodo do de-
senvolvimento corporal e psicolégico. Na fase da adolescéncia o corpo
da menina ainda nao esta preparado para o desenvolvimento de um
bebé.

A explicagao é simples. A adolescente ainda estd em
crescimento, e ao engravidar nesse periodo existe
um grande risco bioldgico para seu corpo. Este ris-
co estd principalmente ligado a questdao nutricional
(competicao materno fetal / duplo anabolismo), pois
existem dois corpos crescendo num mesmo momen-
to e competindo pelo mesmo nutriente. Ela pode
até ganhar mais peso, mas transfere menos peso e
menos nutrientes para o bebé. A menarca acontece
assim que a crianca alcanga o maximo da velocidade
de crescimento, ou seja, quando ela inicia a desacele-
racdo deste, mas a adolescente ainda estd em desen-
volvimento e este processo leva em média 4 a 5 anos.
No Brasil, as meninas tém menstruado em média com
12 anos. Caso ela engravide nesse periodo (até 5 anos
apods menstruar), isso pode significar um grande risco
biolégico (INSTITUTO DA INFANCIA, p.18).
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Nesta condicdo, a adolescente também nao tem maturidade psi-
colégica suficiente para ser mae e assumir todas as responsabilidades da
maternidade. Uma gestacao nessa fase é acompanhada de uma turbu-
|éncia de sentimentos positivos e/ou negativos, como surpresa, alegria,
medo, tristeza, angustia, ansiedade exagerada, vergonha, rejeicao, entre
outros. Os elementos responsaveis por desencadear esses sentimentos/
emocodes também sao diversos. No entanto, consideramos como os prin-
Cipais, a maturidade ou imaturidade psicoldgica, a confianca em si mesmo
ou falta de autoconfiancga, o planejamento e/ou a falta de planejamento.

Considerando os fendmenos emocionais da adoles-
céncia, uma gravidez pode potencializar as crises e
conflitos familiares, principalmente quando ocorre de
maneira precoce e nao planejada. As crises e conflitos
devem-se as rapidas mudancas bioldgicas e psicolo-
gicas envolvidas nesse processo, como o acentuado
crescimento ponderal, o surgimento de novas formas
(tanto fisicas como estéticas), as transformacgdes no
funcionamento organico, as manifestacées de novos
sentimentos, a construcao de novas relagdes inter-
subjetivas e suas insercdes no mundo interno e ex-
terno da familia (TABORDA; SILVA; ULBRICHT; NEVES,
2014, p.20).

Esses sentimentos comecam a surgir a partir da suspeita da gra-
videz. Mas a descoberta é um dos momentos mais impactantes, pois o
contato com o novo implica o surgimento de emoc¢des e sentimentos
diversos, como desespero, desanimo, preocupacao, inseguranca, medo,
ansiedade, rejeicdo, culpa, tristeza e angustias, agravados quando a
adolescente se sente abandonada, sem o apoio do pai do bebé e da fa-
milia. Esta falta de apoio também pode despertar o desejo da pratica
do aborto ou desencadear uma depressdo. No entanto, para algumas
adolescentes esta descoberta proporciona alegria, entusiasmo, euforia,
contentamento, felicidade e o marco de uma vida nova.

Apesar das situacdes dramaticas que essa situacdo
lhes acarreta, como, por exemplo, o abandono dos
estudos ou o seu adiamento, maior dependéncia
econdmica dos pais, visto que a maioria das jovens
continua morando com os pais ap6s o nascimento do
filho, j& que o pai da crianca é, na maioria dos casos,
também adolescente; mesmo com todas essas difi-
culdades, é bastante comum ouvirmos a adolescente
dizer que estd contente com a perspectiva de ser mae
e que quer ter um filho (DADOORIAN, 2003, p. 85).
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Apo6s o momento da descoberta, das preocupacgdes e do perio-
do das duvidas, surgem novos sentimentos, os maternos, que comegcam
a brotar e a menina mulher passa a se enxergar como mae, ainda que nao
tenha visto ou tocado seu filho. Porém, é importante ressaltar que a aceita-
¢ao e o surgimento dos sentimentos positivos em relacdo a gestacao sdao
relativos, uma vez que hda adolescentes que optam em nao interromper a
gravidez, mesmo se sentindo-se desconfortaveis e indiferentes a gravidez,
podendo isso perdurarap6s o nascimento da crianga. “Precisamos enten-
der também que do mesmo modo que uma méae adolescente nao tem
maturidade bioldgica para gestar uma crianca, também nao tem maturi-
dade psicoldgica para ser mae” (INSTITUTO DA INFANCIA, 2014, p.15).

Ha também os sentimentos de preocupacdo e medo relaciona-
dos ao desenvolvimento do bebé e ao momento do parto. Além disso, as
maes adolescentes tém uma grande preocupagao com o corpo: se man-
terdo a forma, ap0s a gravidez e se surgirdo problemas estéticos, como
estrias, celulite, gorduras localizadas, entre outros. No periodo da gesta-
¢dao, em muitos casos, os sentimentos negativos continuam a existir na
vida da gestante em decorréncia da falta de apoio e de compreensao
dos familiares, dos amigos e principalmente do companheiro.

Sensagdes e sentimentos da adolescente gravida com relacao
aos seus pais e professores

Os sentimentos e sensacdes de uma adolescente sdo numero-
sos, contudo, a mesma nao consegue prever as reacdes dos pais e fa-
miliares ao informar sobre a gravidez. Nesse momento, a adolescente
experimentara diversos sentimentos, como arrependimento, vergonha,
medo. E preciso que a mesma compreenda a reacao dos pais frente & no-
ticia a ser dada, confiante e sabendo que essa reacdo muda com o passar
do tempo. Para Taborda, Silva, Ulbricht e Neves (2014, p.17):

E sabido que a gravidez na adolescéncia gera conse-
quéncias imediatas no emocional dos jovens envol-
vidos. Alguns sentimentos experimentados por estes
jovens sao: medos, inseguranca, desespero, senti-
mento de solidao, principalmente no momento da
descoberta da gravidez.

Apds a conversa com os pais, a adolescente se sente pressionada
a informar ao pai da crianca na esperanca de receber do mesmo apoio
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emocional e até ajuda financeira, pois a possibilidade de arcar com a
gravidez sozinha é assustadora. Tudo é muito novo e existem decisGes
sérias a serem tomadas; dai o papel da escola e educadores mediando
a situacéo. E de extrema importancia nao transmitir para a adolescente
sentimento de rejeicdo ou indiferenca, mas acolhé-la, ajudando-a a sen-
tir-se segura.

Os jovens que passam por uma situacdo de gravidez
devem receber apoio institucional, e ter acesso a
servicos de saude. Nao devem ser discriminados ou
sofrer preconceito. Devem ser estimulados a conver-
sar com suas familias. Com apoio, carinho e didlogo
é possivel ajuda-los nesta experiéncia (HEILBORN,
2008, p. 36).

Estas medidas colocadas pela autora visam colaborar para que a
adolescente se sinta tranquila e confortavel, oferecer apoio, compreen-
sdo e até mesmo conduzi-la a um servico de psicologia. Os professores
tém nesse momento um papel fundamental, pois precisam esclarecer e
orientar os adolescentes, ajudar na definicdo de novos objetivos para o
futuro. Sabemos que o abandono escolar vem evoluindo significativa-
mente entre as adolescentes gravidas. Os motivos sao variados, incluin-
do a depressao, a vergonha, a necessidade de trabalhar, imposta pela
maioria dos pais ap6s a gravidez. A auséncia do apoio da familia e da
escola tem cooperado enormemente com o abandono escolar apds a
gestacao, muitas vezes justificado pela necessidade de trabalhar e de
também cuidar do bebé. Aqui cabe a intervencao da escola do seu pa-
pel formador que é fundamental tanto na prevencdo quanto ao apoio a
uma gravidez precoce.

O abandono dos estudos nao se dava pela rejeicdo
do colégio a situacdo da gravidez, mas, sim, por
sentimentos ambivalentes das jovens, de vergonha,
Como que para negar que exercem a sua sexualida-
de, ou de satisfacdo pela gravidez, visto que algumas
delas relatavam que sé queriam “curtir” o filho. A es-
ses fatores emocionais, se junta a falta de estimulo
dos pais, que valorizam mais o trabalho, através do
qual a jovem podera ajudar na renda familiar, do que
os estudos das filhas. O fato de ndo concluirem a es-
colarizacao traz dificuldades para alcancarem a in-
dependéncia financeira e profissional (DADOORIAN,
2003, p.89).
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Toda gravidez na adolescéncia tem seus impactos tanto emo-
cionais quanto sociais, como prejuizos na escolariza¢dao, no convivio
familiar e na propria fase de desenvolvimento, pois quando gravida a
adolescente acha que nunca vai terminar os estudos, que esta sozinha,
sem perspectiva de futuro. Em muitos casos é apontada e julgada por
seus colegas de escola; muitas vezes a situacdo ja nao estava indo bem
na vida dessa jovem mesmo antes de engravidar; em muitos casos o pré-
-abandono escolar ja existia, ele apenas foi concretizado com a desco-
berta da gravidez.

Tudo o que uma adolescente nao quer ouvir quando descobre
que esta gravida é um pré-julgamento seguido de um abandono tanto
da familia quanto do pai do bebé. Ela espera ser acolhida e compreendida
por todos os que Ihe sdao préximos e, ainda que ndo a apoiem, que os mes-
mos pelo menos nao a julguem. Esse é um periodo de vdérias descobertas,
e nessas estd incluido o inicio da vida sexual que pode acontecer de forma
desprotegida e acarretar como consequéncia inimeros casos de doencas
sexualmente transmissiveis - DST. O fato é que, confirmada a gravidez, a
adolescente precisa sentir-se apoiada, protegida e compreendida.

Contribuicoes da familia e da escola na formacao sexual da
adolescente

Mesmo nos dias de hoje, com a tecnologia algo acessivel para
todos, a auséncia da familia na formacdo sexual dos filhos é fato; e isso
ocasiona um aumento no indice de adolescentes gravidas. Os pais mui-
tas vezes por vergonha ou desconhecimento nao dialogam com os fi-
Ihos sobre sexo, ou os orientam sobre como a necessaria a seguranca e
muitos delegam essa funcao para a escola ou simplesmente por nao sa-
ber o que fazer ignoram essas importantes descobertas préprias da vida
e da atividade sexual dos filhos. Muitos acreditam que esse é um papel
exclusivo da escola. Mas sera que a familia estd seguindo no caminho
certo? Sabe-se que ndo. A contribuicao a ser dada deve vir no sentido
de auxilio, considerando cada situacao, seja ela emocional, social e/ou
comportamental.

Portanto, é importante perceber que a familia tem
um papel primordial, essencial, na educacédo de seus
filhos. Mas se a escola nao participar, vai deixar o
jovem muito a mercé de experiéncias que provavel-
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mente ndo vao dar conta dos medos, das ansiedades,
das duvidas e dos questionamentos que vao se de-
senvolvendo ao longo da vida (EGYPTO, 2012, p. 15).

A contribuicdo familiar referente a formacédo sexual é bastante
restrita. Muitas vezes é baseada apenas em passar o que a familia espera
da adolescente. Mas s6 falar ndo é tudo. Geralmente o adolescente tem
perguntas que precisam de respostas e a familia deve sanar as duvidas
e promover acdes que esclarecam as questdes trazidas. O didlogo com
essa adolescente deve ser respeitoso e esclarecer suas duvidas.

A escola deve contribuir com a formacao sexual dos adolescen-
tes, promover uma educacgao critica, que leve a autonomia, ao despertar
da responsabilidade, do compromisso, tornando-os capazes de tomar
suas decisdes e fazer escolhas conscientes, visando prevenir eventuais
problemas. Se o sexo ja aconteceu, os pais precisam aprender a condu-
zir a situagcao de maneira mais tranquila, menos julgadora e preconcei-
tuosa. A partir disso, precisam orientar seus filhos sobre os problemas
decorrentes de uma vida sexual sem prevencao. A irresponsabilidade de
um ato sexual pode ocasionar a gravidez indesejada e também as DST.
Figueird (ano da obra) remete-nos a refletir sobre de quem é a responsa-
bilidade da educacao sexual:

Alguns se perguntam: Mas de quem é a tarefa da
Educacédo Sexual? Nao seria da familia? Sim, é tarefa,
primordialmente, da familia, que, as vezes, de forma
positiva, outras vezes, de forma negativa ou omissa,
acaba educando, transmitindo seus valores e sua for-
ma de encarar a sexualidade, o modo de vivé-la, bem
como os valores morais. Mas é, ainda assim, funcdo da
escola, sempre, educar sexualmente, porque ela é res-
ponsavel pela formacéo integral do aluno, e isto inclui
nao apenas sua formacdo intelectual, mas, também,
sua formacao moral e afetiva (FIGUEIRO, 2007, p. 27).

Segundo Egypto (2012) a escola e a familia ocupam papéis dife-
rentes e complementares na formacéo sexual dos jovens e adolescentes.
Nos dias atuais falar sobre sexo abertamente com os filhos nao parece
ser uma das tarefas mais faceis, mas é possivel. Temos a expectativa de
que essa geracao é mais aberta e com isso os adolescentes perguntam
mais e até obtém mais acesso as respostas para as duvidas que afloram
em seus pensamentos. Os pais tém sua responsabilidade e sdo referén-
cias na orientacao sexual dos filhos.
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E importante os pais estarem proximos e abertos, respeitando
cada momento ou fase do desenvolvimento dos filhos, inclusive nesse
conflituoso tempo da adolescéncia. No entanto, muitas familias se fe-
cham para a questdo da formacdo sexual do adolescente, muitas vezes
por motivo religioso ou por vergonha de tratar esse tema com um filho
e até mesmo por imaginarem que conversar sobre sexo com um filho
(a) ird incentiva-lo (la) a iniciar uma vida sexual precoce e que, de cer-
ta forma, coopera evitar responder as curiosidades, questionamentos e
inquietacdes proprias da adolescéncia. Na verdade, ndo sabem qual a
diferenca entre formar e incentivar. Para Egypto (2012, p.27):

Ha familias que se preocupam com o fato de que es-
sas aulas possam estimular um despertar sexual “pre-
coce”. Estd subentendida a ideia de que a ignorancia
sobre sexo possa frear o desejo sexual ou suas mani-
festagcdes. Todos sabemos que ndo é assim. Aignoran-
cia ndo protege ninguém de nada. Ao contrario, torna
a pessoa mais vulneravel as situacdes, por ndo saber
lidar adequadamente com elas.

A verdade é que essa geragdo de adolescentes estd muito mais
aberta e natural. Perguntam abertamente o que querem saber. Cabe
aos pais darem as respostas adequadas a idade dos filhos. Informacao
é imprescindivel, pois a maioria das adolescentes acredita que nao vai
engravidar na primeira relacao sexual, mas muitas vezes engravidam e
essa gravidez passa a gerar conflitos familiares, financeiros, emocionais
e a favorecer a evasao escolar e outras implicacdes na vida da adoles-
cente.

Maria Ignez Saito (2000, p.44) afirma que:

Na familia o didlogo é ainda pobre ou inexisten-
te; na escola, o debate é timido e ocorre voltado
mais para os aspectos bioldgicos, reforcando a ideia
da sexualidade ligada a reproducéo e tanto educado-
res como profissionais de saide permanecem com
posturas impregnadas de preconceitos e tabus. Estes
sdo transmitidos aos jovens de maneira, por vezes,
mais marcante do que a pseudoabertura colocada na
fala, mas que ndo encontra respaldo na postura. Ape-
sar do papel da educacéo sexual ser ainda discutivel
para evitar as experiéncias sexuais precoces, ja é refe-
réncia da literatura que a gravidez entre adolescentes
nao serd controlada sem educacdo sexual.
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Infelizmente, tanto nas escolas quanto nas familias as discussées
acerca da gravidez precoce estdo reduzidas as informacgdes bioldgicas
do corpo humano sem abrir espaco para as reais duvidas dos alunos.
Segundo a autora, o papel da educacao sexual para diminuir os indices
de gravidez precoce néo é reconhecido, no entanto, ndo ha duvidas de
sua importancia como mecanismo de preveni-la. Muitos pais pecam por
excesso de liberdade, por ndo querer ser chamados, nem vistos como
caretas em pleno século XXI. Acabam confundindo liberdade com falta
de informacao, assim nao conversam com os filhos sobre gravidez pre-
coce e outros assuntos relativos a sexualidade.

Responsabilidade da familia e da escola na orientacao sexual da
adolescente

Tanto a orientacao sexual quanto a educacdo sexual sdo as-
suntos importantes e polémicos, pois geram inUmeras discussoes
entre estudiosos, escritores, educadores e pesquisadores. Quando se
fala sobre quem assume a responsabilidade de orientar ou educar
sexualmente os adolescentes, ha muitas divergéncias; alguns defen-
dem que a escola é responsavel, outros que esta tarefa é de inteira
responsabilidade da familia. Heilborn (2008, p.37) faz uma alerta im-
portante:

E bom lembrar que a sexualidade, tratada enquan-
to tema transversal, a partir das orientagdes dos Pa-
rametros Curriculares Nacionais, considerando-se
as caracteristicas proprias da clientela e o nivel de
compreensado, amplia os limites de uma abordagem
restrita Unica e exclusivamente disciplinar e, muito
importante, permite transitar por entre as diferentes
disciplinas, promovendo interacdo entre elas e a vida.

Diante desta colocacao, é importante ressaltar que os Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCNs) propdem que a sexualidade seja tra-
balhada como orientacao sexual.

O trabalho de Orientacdo Sexual deverd, portanto,
se dar de duas formas: dentro da programacao, por
meio dos contelidos ja transversalizados nas diferen-
tes areas do curriculo, e extraprogramacao, sempre
que surgirem questdes relacionadas ao tema” (BRA-
SIL, 2009, p. 88).
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A partir da proposta dos PCNs, devemos considerar a impor-
tancia da orientacdo sexual nas escolas, no entanto, percebemos que
a mesma trata-se de uma alternativa para trabalhar questées emergen-
ciais e estd concebida como um tema transversal. Seria necessario que
a sexualidade fosse trabalhada de forma continuada e especifica na es-
cola. Acreditando que a Educacao pode nos conduzir a transformacdoes
sociais, quando comprometida com temas sociais, tais como educacao
sexual, ética e pluralidade cultural, autores defendem como importante
que as mudancas comecem pelos proprios educadores (FIGUEIRO, 2009,
p.1).

Vale salientar que é da familia que se recebem as primeiras
informacdes, os primeiros ensinamentos e conhecimentos, ou seja, as
primeiras orientacdes. Desta forma, a familia é considerada o bercario
da formacao do adolescente e do jovem, onde se inicia a construcao
da conduta de cada individuo. No entanto, a maioria das familias nao
assume seu papel de orientadora ou educadora da sexualidade; nao
participam, nem colaboram com a formacao sexual de seus adolescen-
tes, a qual deve comecar ainda na infancia, deixando-os vulneraveis a
outros meios que oferecem a orientacdo de forma errénea e sem fun-
damentacao tedrica adequada: por meio das novelas, filmes, comer-
ciais/propagandas, musicas e dancas; pela internet, através dos sites
de relacionamentos e oferta de facil acesso a todos os canais de pes-
quisa, entre outros. Ou entao, a mesma acontece de maneira retrégra-
da, com repressdes que ao invés de contribuir positivamente torna os
adolescentes pessoas reprimidas, frustradas e fechadas em si mesmas.

Abrir espaco para que os adolescentes se sintam acolhidos e
a vontade para expressar sua opinido e expor suas duvidas é responsa-
bilidade tanto da familia quanto da escola. Quando eles sao ouvidos, a
orientacao sexual torna-se mais eficiente e aceita. Além da orientagao/
educacdo que a adolescente recebe ou deve receber da familia, a escola é
considerada como um canal fundamental de formacao de opinido e edu-
cacao sexual; nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) - ORIENTACAO
SEXUAL (2009) esta enfatizada a responsabilidade que cabe a cada uma:

O trabalho de Orientacdo Sexual proposto por este
documento compreende a acdo da escola como
complementar a educacao dada pela familia. Assim, a
escola deverd informar os familiares dos alunos sobre
ainclusdo de contetdos de Orientagdo Sexual na pro-
posta curricular e explicitar os principios norteadores
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da proposta. O dialogo entre escola e familia devera
se dar de todas as formas pertinentes a essa relacdo

(BRASIL, 2009, p. 85).

Geralmente, a orientacdo sexual nas familias é baseada em
principios religiosos, com regras referentes a mesma. Porém, isto nao
desfavorece a educacdo da familia, mas exige uma reflexao, visando ao
didlogo aberto, principalmente, a fala dos adolescentes. Enquanto a da
escola deve ser livre dos tabus, dos preconceitos, de crencas e questoes
religiosas.

Na verdade, falar da sexualidade implica repensar
preconceitos, quebrar velhos paradigmas e, sobre-
tudo, superar hipocrisias presentes ha muito tempo.
Contudo, professor/a, de uma coisa tanto nds como
vocé temos certeza: o siléncio, o preconceito ou a
indiferenca social sdo as maiores dificuldades no dia-
logo entre pais, responsdveis, professores e os jovens
(HEILBORN, 2008, p. 4).

Assim, tanto a familia quanto a escola tém a responsabilidade
de oferecer uma orientacdo sexual eficaz, sendo que uma ndo menos-
preza ou diminui a outra, mas podem ser complementares. A escola é
um ambiente propicio para desenvolver uma orientagao sexual que de
fato contribua para a formacao sexual dos adolescentes, a fim de que se-
jam capazes de tomar decisdes conscientes. Uma educacéo sexual que
forme individuos criticos e responsaveis pelas suas decisées. Para isso, é
necessario que a escola proporcione espaco para discussoes e seja com-
prometida com a qualidade de sua acdo pedagdgica, e ainda que esteja
atenta a construcao de cidaddos livres de preconceitos.

De acordo com diversas pesquisas, além da familia, a escola tem
como caracteristica ser formadora de opiniao, ter o publico-alvo ao qual
se destina a orientacdo sexual e é considerada um espaco privilegiado
para a reflexdo e abordagem do assunto.

A escola e a familia frente a educacao sexual dos adolescentes

A escola é um espaco de novas descobertas, de reflexdao e de
formacao. Logo, a mesma precisa esta verdadeiramente comprometida
com a eficiéncia de seu papel, atenta com a construcdo de uma socie-
dade critica e com a formacao de individuos conscientes e seguros de
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suas agoes. Nesse universo, ha escolas que ndo se preocupam em colo-
car em pratica a sua funcao formadora do homem, resultando em uma
educacao com baixo nivel formativo, defasada e sem perspectivas que
permitam aos sujeitos avancarem em sua autonomia e responsabilidade
com a vida. Também se faz necessario reafirmar a funcao da familia,que
também deve se comprometer com a educacao sexual de suas criancas,
seus jovens e adolescentes, orientando, informando, ouvindo, acolhen-
do e amando.

De forma diferente, cabe a escola abordar os diversos
pontos de vista, valores e crencas existentes na socie-
dade para auxiliar o aluno a encontrar um ponto de
auto-referéncia por meio da reflexdo. Nesse sentido,
o trabalho realizado pela escola, denominado aqui de
Orientacdo Sexual, ndo substitui nem concorre com a
funcao da familia, mas antes a complementa. Consti-
tui um processo formal e sistematizado que acontece
dentro da instituicao escolar, exige planejamento e
propde uma intervencdo por parte dos profissionais

da educacéo (BRASIL, 2009, p. 83).

A educacéo sexual é um dos temas que carecem de maior aten-
¢ao no ambiente escolar, uma vez que sua insercao no curriculo escolar
aparece, como os PCNs orientam, como tema transversal,. Geralmente,
o0 assunto é trabalhado na sala de aula apenas por professores de cién-
cia e biologia, abordando a tematica acerca da reproducao e aspectos
bioldgicos. O que se reflete no ambiente escolar é a enorme resisténcia
em trazer o conteuddo para discussao no ambiente escolar e os esclareci-
mentos sobre o tema, introduzindo-os nas aulas de modo criativo, leve,
por parte dos educadores com apoio e orientacao da equipe gestora e
pedagdgica, a fim de desenvolver aulas interativas, tendo como base a
literatura e as orientacdes de autores que estudam e escrevem sobre a
tematica.

Na familia, o assunto nado recebe a atencdo necessaria. Ge-
ralmente as familias ndo dialogam sobre o assunto e muitas ainda se
encontram fechadas ao didlogo, presas a tabus e preconceitos. A abor-
dagem de assuntos/temas da Educagao Sexual na escola e no convivio
familiar é indispensavel para a formacao do adolescente. Proporcionar
informacodes pertinentes e desenvolver atividades de conscientizagao é
indispensavel no periodo escolar, visando a formacao de seres humanos
com capacidade de assumir com responsabilidade as consequéncias de
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seus atos e saibam fazer boas escolhas. Egypto (2012, p.12) explica que,
para inserir a Educacdo Sexual na escola:

N&o se pretende pregar ou ditar verdades, mas ouvir,
abrir a conversa e pensar com base na realidade que
se esta a viver, a desejar, a sonhar ou a buscar. Para
tudo isso é preciso mais do que informacéo e raciona-
lidade, é preciso se emocionar, se envolver, participar;
ter projetos de mudancga, superacdo de arcaismos
que podem estar em qualquer lugar.

De acordo com a funcao concedida a escola, ela tem obrigacoes
intrinsecas com a formacdo das criancas, dos adolescentes e dos jovens.
Logo, a sexualidade estd inserida nesta formacao, pois é na escola que
ocorrem intervencodes profissionais capacitadas, que possibilitardo a re-
flexdo e o debate, abrindo espaco para de fato dar o direito a liberdade
de expressao aos alunos.

Portanto, a educacgéo sexual, quando inserida no con-
texto escolar, ndo pode ter apenas um carater infor-
mativo, mas, sobretudo, um valor de intervencdo no
interior deste espaco. Deve estar centrada na crianca
e no jovem e ter, como ponto de partida e como pon-
to de chegada, suas necessidades, suas indagacoes,
suas aspiracdes e desejos. Deve preencher lacunas
nas informagdes que as criancas e jovens trazem, cor-
rigindo e atualizando essas informacgdes do ponto de
vista cientifico, dando-lhes a oportunidade de formar
opinides sobre o que lhes é apresentado, desenvol-
vendo atitudes coerentes com os valores que eles ele-
gerem como seus, ampliando conhecimentos a esse
respeito, combatendo tabus, preconceitos e abrindo
espacos para discussdes de emocdes e valores, ele-
mentos fundamentais para a formacao de individuos
responsaveis e conscientes de suas capacidades (Fl-
GUEIROG, 2009, p. 50 -51).

Desta forma a escola é o local privilegiado para a implementa-
¢ao de politicas publicas que promovam e desenvolvam o conhecimento
para criancas e adolescentes, oferecendo a todos os alunos uma orienta-
¢ao sexual precisa, objetivando qualificar a formacéo integral dos sujeitos
objeto de sua pratica no ambiente escolar. “A estratégia de desenvolver
nos jovens a responsabilidade pelos atos da pratica sexual, bem como
pelos efeitos em sua vida de uma gravidez nao planejada, tem sido o foco
de alguns investimentos educativos” (FURLANI, 2011, p.141).
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A escola deve desenvolver acdes educativas motivadoras, que
promovam o conhecimento referente a sexualidade, oferecendo condi-
¢Oes e subsidios para que os alunos tenham uma vida sexual orientada
e segura e discutam a responsabilidade das nossas acdes, com o fim de
desenvolver a capacidade de evitar uma gravidez precoce e DST.

Percebemos que as escolas supdem que somen-
te devam falar de educacdo sexual quando as in-
quietudes invadam aos alunos ou se explicite uma
demanda que sinalize que chegou a hora de falar
sobre relagdes sexuais ou dos contraceptivos e da
gravidez, como o anuncio de uma aluna gravida na
escola. Dessa forma, parece-nos que a educacao se-
xual funciona como um “extintor de incéndios” em
uma situacdo emergente e que, na escola, se espera
chegar a um momento critico para conversar sobre
sexualidade. Isso retira o essencial carater preventivo
da educacéo sexual e acentua uma perspectiva cir-

4

cunstancial e interventiva ante situa¢des de “perigo”
ou diante da demanda explicita dos adolescentes
(SILVA, 2016, p.82).

Nessa funcdo de orientar os adolescentes, a familia e a escola
devem estar em parceria, para que de fato a educacao sexual aconteca
eficazmente e promova bons resultados. E importante que ambas sejam
capazes de colocar em pratica sua funcao educadora, assumindo o seu
papel na formacao sexual dos adolescentes. Ao compreender e aceitar
que essa tarefa deve fazer parte do seu projeto de formacao, a escola
e as familias descobrem a importancia da educacdo sexual na vida dos
adolescentes e dos jovens.

Universo da pesquisa
Cendrio e sujeitos da pesquisa

A pesquisa tem abordagem qualitativa, classificada como bi-
bliogréfica e de campo. Foi realizada na Escola Municipal de Ensino
Fundamental, localizada no centro da cidade de Passo de Camaragibe,
no estado de Alagoas. Os sujeitos foram 10 alunas do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental Il, com idades entre 13 e 16 anos. Fizeram parte da
investigacao 4 professores, 3 diretores (1 diretor geral, 1 diretor auxiliar e
1 direto