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APRESENTACAO

Quanto conhecimento perdemos na informagdo?

T.S. Eliot

“Os fatos sdo teimosos, mas as ideias sdo muito mais teimosas
que os fatos, e resistem a eles por muito tempo”. Lénin, com esta
assertiva, ha tempos nos mostrou a dificuldade que os sujeitos tém
para mudar. O medo de transformar, de sair da zona de “conforto”,
paralisa, engessa, trava. E esta resisténcia é explicita na Educacao
brasileira, mesmo que todos os dados e resultados sejam, ha décadas

(séculos?), risiveis.

Urge a necessidade de uma revolucdo no sistema educacional
brasileiro, marcado pela ineficiéncia, desigualdade, elitismo,
conteudismo e tradicionalismo. Esse ultimo elemento, talvez, o ponto
nevralgico que deva ser desconstruido antes de tudo. O apego a um
modelo carcomido e datado, sustentado - quicd - por motivacoes
exodgenas a educacdo, é o que impede as mobilidades e adaptagoes
educacionais as transformacGes aceleradas e, aparentemente,
imparaveis do século XXI. Estas, viram as costas para a formacdo de
estudantes baseada no contetido. A escola passiva, linear, hierarquica,
tradicional, na qual o contetido é deslocado do ente do saber (professor)
para o sujeito apedeuta (alumno), com a subsequente “avaliacdo”
bancaria?, ndo atende a nenhum interesse e/ou necessidade cientifica,
escolar ou social, pois reproduz a imobilidade das estruturas coloniais
brasileira.

! Este conceito se refere a educagdo cujos estudantes recebem depoésitos de
contetudos, como se fossem créditos que ficam arquivados, e tém seu extrato retirado
posteriormente via avaliacdo. Ver FREIRE, Paulo - Pedagogia do Oprimido. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 57-76.

Educagdo integral: provocagoes e reflexdes
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A educacdo brasileira se move numa cadeira de rodas mecanica,
enquanto o mundo vai a jato. Esta metafora ajuda a compreender
o tamanho da defasagem educacional e, portanto, de entrave na
construcdo de pais em que vive a sociedade brasileira. A cada minuto
sem ac¢do racional e cientifica nas politicas publicas, a cada governo
que achincalha a educacdo e seus profissionais, a cada corte e/ou
contingenciamento no orcamento educacional, e a cada desprezo a
Ciéncia, o caminho se torna mais longo e arduo. O devir de sofrimento
se intensifica e geragdes de jovens sdo despejadas na lata do lixo. O
Brasil anda para trds enquanto moi gente.

Por 6bvio nao ha uma solucdo magica, mas ha possibilidades.
China e Coreia do Sul estdo ai para provar que a transformag¢do de um
pais fora do mundo “desenvolvido” ndo ocorre senio pelo investimento
PUBLICO pesado, por décadas, na Educagio e na Ciéncia. Qual nagio
no planeta se desenvolveu por ser agroexportadora? Por vincular sua
economia a commodities? A Histéria mostra que nenhuma. E por que o
Brasil insiste nesta trilha decadente?

Havarias frentes aatacar, contudo, aqui, o objetivo é demonstrar
que a aprendizagem e o desenvolvimento holistico de uma sociedade
ndo se dao pelo conteudismo tradicionalista e fragmentado, mas via
um processo educacional integral - entendido aqui como a formagao
completa do sujeito: humana, cognitiva, emocional, psicolégica, fisica
e espiritual (no sentido de espiritualidade e nao religioso).

O primeiro passo é constatar que o limite da sociedade
da acumulagdo ha tempos da sinais de esgotamento. As crises
econdmicas se encavalam e as tensdes bélicas e comerciais emergem
aos borbotoes. Isso vem jogando milhdes de pessoas em condigdes
indignas de trabalho e de sobrevivéncia no mundo - de maneira intensa
no Brasil -, ao mesmo tempo em que nenhuma ferramenta cognitiva,
emocional, psicoldgica e cultural é ofertada pela educacdo, e tampouco
pelos governos, como mecanismo de resisténcia a esse processo.
Pelo contrario, a educa¢do continua reproduzindo uma estrutura de
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individualismo e competicao, cujo objetivo final é o sucesso financeiro,
as expensas do inferno coletivo.

Como o mundo s6 pode ser transformado pelas pessoas no
seu agir cotidiano, o objetivo é transformar as pessoas e, para isso, a
educacao é o mecanismo racional mais eficiente. A educacgao integral
se apresenta como elemento indispensavel e seu sucesso depende da
destruicdo irrestrita da educagdo do passado, que mostra uma pobreza
tedrica e pratica crescentes.

Ainda que pareca radical o termo destruicdo, é exatamente
disto que se trata. E preciso exorcizar todos os fantasmas que retardam
nossa escola e nosso povo, para que se construa uma sociedade na
qual a educacio e a aprendizagem sejam centralizadas. E evidente que
este processo leva tempo, mas precisa comecar imediatamente. Trés
movimentos saltam aos olhos como principio, no campo especifico
da educacdo: investir em formacao de professores numa perspectiva
atualizada e humanizada, levando em conta a rica contribuicdo que a
neurociéncia vem dando no campo da educagdo e da aprendizagem;
garantir uma base qualitativa no processo de ensino-aprendizagem de
todas as criancas, para que alcancem os niveis mais complexos com
competéncia; por fim, entender que é preciso sulear nossas praticas e
teorias e ndo nortea-las, como aconselhou o inexoravel Paulo Freire.

Assim, importa entender a complexidade estrutural deste
pais, para que se construa um projeto educacional para a sociedade
brasileira; e ter em mente que temos uma heranca escravagista potente
e presente, uma classe dominante pouco educada e nao coletivista, e
uma desigualdade acachapante. Vividas caracteristicas que pululam
iluminadas na superficie da vida brasileira e que mesmo assim nao
sdo observadas e reconhecidas. E a explicacdo para essa cegueira
generalizada passa, ainda que nao s, pela ineficiente educacgao escolar
ofertada. Sem isso, como explicar e justificar que uma sociedade assista
bestializada a vida nababesca de juizes que, apenas em seus auxilios,
recebam mais que o saldrio integral, somado todos os beneficios, da
maioria dos/das professores/as deste pais? Mais que isso: que jamais
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sdo punidos pelos seus erros e corrup¢des. Tudo isso financiado com
recursos publicos, uma espécie de casta divina do servigo publico.

Neste cenario, a educacdo precisara assumir funcbes que de
antemao nao fazem parte de sua missao, pelo menos nao isoladamente.
Por isso Novoa explica que

Para que a aprendizagem tenha lugar a escola terad
de cumprir, escusado serd dizer, algumas missdes
sociais e assistenciais. Os dramas da miséria, da fome,
dos maus tratos, da gravidez precoce ou do consumo
de drogas, entre tantos outros, impossibilitam um
projecto educativo coerente. Mas assumir estas tarefas,
provisoriamente, por imperativo ético, ndo é a mesma
coisa do que defini-las como missdes primordiais
da escola, e este tem sido o erro maior da escola
transbordante. (2009, p. 14)

7

Decidir que esta nao é a funcdo da escola sem levar em
conta a realidade social e econdmica de um pais, ndo ajuda em
nada o desenvolvimento do mesmo. Nao se trata de erigir um papel
de heroismo para os agentes da educacdo, porque isso é injusto e
inexequivel. Trata-se de cumprir responsabilidades pedagdgicas ja
implicitas no processo educativo, além de assumir protagonismo
politico no cotidiano, abandonando o papel de analfabeto politico -
belamente explanado por Brecht -, algo tdo nocivo na construcao de
um pais justo. Se ha uma categoria que deveria compreender de forma
clara o papel da politica, é a de educador. Se os que educam nao sao
politizados, o que esperar da sociedade sendo o mais do mesmo e a
reproducdo da desigualdade?

Dai a necessidade premente da educa¢do integral. Uma
educacdo em que a escola exista para atender as necessidades dos
estudantes ao mesmo tempo em que fomente suas potencialidades,
sendo a formacdo artistica, cultural, politica, emocional, relacional
e econOmica ndo assuntos transversais, ndo praticas de contraturno
escolar, mas parte indispensavel do curriculo comum. Ao mesmo tempo
em que se construa uma nova configuragdo didatica e curricular, sem
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fragmentacdo e isolamento de conteidos desconectados da realidade,
valendo-se da afetividade na relacao professor-aluno. Afinal, aprende-
se melhor quando ha afetividade e confianca. E todos se humanizam
neste processo empatico de trocas. Ninguém pode dizer que ensinou se
o outro ndo aprendeu. O processo ensino-aprendizagem é inseparavel.
E se torna mais facil e prazeroso ao seguir os conselhos seculares de
Platdo: “para ensinar é preciso Eros”.

Para atingir essa finalidade de aprendizagem integral a
escola precisa se libertar, os atores precisam exercer em algum grau
a liberdade criativa, o/a estudante deve ser ativo/a, protagonizar
sua formacdo. Dentro do conceito de Habermas (2003), é preciso um
processo deliberativo, em que todos possam falar, porque todos tém
algo a dizer. O sistema tem que ser aberto, pois s6 assim ha liberdade
para transformacdo, embora a ruptura com o tradicional seja dificil e
encontre resisténcias severas no préprio campo da educacdo. Como
diz Silva, “quando se esta encarcerado por muito tempo, é preciso
reaprender a ser livre” (2019).

Com vistas a contribuir com a construg¢io dessa nova educacio,
a presente coletanea traz textos que se dedicam as questdes voltadas
a aprendizagem e a educacao integral, na busca pela alforria cognitiva
da sociedade brasileira. Sem educacdo publica, integral e universal, o
caminho ser3, inexoravelmente, de trevas.

Os organizadores
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PREFACIO: NOVAS CONSTRUCOES SOCIAIS DE EDUCACAOQ

José Pacheco

Introducao

Os projetos humanos contemporaneos ndo se coadunam com
as praticas escolares que ainda temos. Carecem de um novo sistema
ético e de uma matriz axiolégica clara, baseada no saber cuidar e
conviver. Requerem que abandonemos estereétipos e preconceitos.
Exigem que se transforme uma escola obsoleta numa escola que
a todos e a cada qual dé oportunidades de ser e de aprender. Urge
humanizar a educagdo, constituir redes de aprendizagem, que
promovam desenvolvimento humano sustentavel. Urge inovar.

Importa caracterizar o fendmeno: inovacdo sera algo
inédito, util, sustentavel e de provavel replicagio. No campo da
educacdo, serd um processo transformador, que promova ruptura
paradigmatica, mesmo que parcial, com impacto positivo na qualidade
das aprendizagens e no desenvolvimento harménico do ser humano.
Consiste em superar aquilo que se manifesta inadequado, obsoleto.
Inovar é assumir um compromisso ético com a educacao.

O ato ético é um ato de religacdo: com o outro, com os seus,
com a comunidade, na concep¢do de Edgar Morin. Se a modernidade
tende a remeter-nos para uma ética individualista, nunca sera demais
falar de convivéncia e didlogo, enquanto condi¢des de aprendizagem.
Sera oportuno falar de novas construgdes sociais de educacgao.

Diz-nos Albert Einstein que “o que hd de melhor no homem
somente desabrocha quando se envolve em uma comunidade” A
partir do que somos, do que sabemos e do que sabemos fazer, urge
afirmar a possibilidade de conceber e desenvolver “comunidades de
aprendizagem”. Mas, quando se requer inovacdo pedagogica, ndo se
devera exigir inovacdo normativa? E ndo sera de esperar dos cientistas

Educagdo integral: provocagoes e reflexdes
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da educacdo que o pensamento esteja harmonizado com a palavra e
que a palavra seja coerente com a agao?

Inovacao normativa

Em meados do século XX, o Mestre Freire inquiria: “Como
esperar de uma administragdo de manifesta opg¢do autoritdria, que
considere, na sua politica educacional a autonomia das escolas? Que
considere a participagdo real dos e das que fazem a escola, na medida
em que estd se vd tornando uma casa da comunidade?”

Escolas sdo pessoas, que aprendem em comunidade, libertas
- nos dizeres de Lauro Lima - de “uma regulamentagdo asfixiante
[uma] padronizagdo que traz como consequéncia a “oficializacdo’, que
retira a responsabilidade pessoal dos educadores e institucionaliza um
formalismo oco de encenagdo de condigdes reais”. Para que as escolas
assim sejam, urge rever normativos, garantir estabilidade as equipes
de projeto, autonomia.

Asintroducdes as leis e regulamentos sdo belas pecas literarias,
mas parecem ser literatura de ficcdo cientifica. Nos preambulos dos
normativos, recorre-se ao discurso contemporaneo das ciéncias da
educac¢do. Mas, em tempos de po6s-verdade, despachos, resolugdes e
quejandos sdo documentos hibridos, sem légica interna, que revelam
incoeréncia entre o preambulo e o texto restante. Exemplo tipico é
uma Base Nacional Comum Curricular esquizofrénica (e até mesmo
uma lei... ilegal!). Como diria o amigo Antoénio N6voa, a sofisticacao do
discurso contrasta com a pobreza das praticas.

No Portugal da década de 1960, um decreto-lei assinado
pelo ditador Salazar consagrava o principio de que experiéncias
pedagogicas sé poderdo acontecer com o beneplacito centralista. Mas,
a 60 anos de distancia, é um exemplo de auténtica inovacdo normativa.
Vejamos...

16 Educagdo (Integral) para o século XXI:



No seu artigo 1.%, autoriza “a realizagdo de experiéncias
pedagdgicas em estabelecimentos de ensino publico”, experiéncias
que “podem consistir, inclusivamente, no funcionamento experimental
de novos tipos de estabelecimentos de ensino (escolas-piloto)”. E no
artigo. 3.2: “O Ministro pode mandar colaborar nas experiéncias agentes
ou auxiliares de ensino de outros estabelecimentos dependentes do
Ministério da Educagdo Nacional, seja qual for a modalidade do seu
provimento, dispensando-os total ou parcialmente das fungées proprias
[...] as nomeagdes para cargos poderdo realizar-se independentemente
de concurso”.

Decorridas seis décadas, qual o ponto de situagdo? Quais as
possibilidades de inovar? O “dever de obediéncia hierarquica” e outros
impedimentos do exercicio de uma cidadania plena negam as escolas o direito

a autonomia pedagogica e administrativa.

O saudoso Darcy Ribeiro dizia que somos uma sociedade
com seu nervo ético rompido. E como resolveremos o dilema?
Demonstraremos seriedade nas inten¢des e nos gestos, propiciando
condicdes para que as praticas escolares estejam em sintonia
com necessidades e competéncias do mundo contemporaneo?
Aceitaremos esse complexo desafio, ou faremos cosmética normativa?
Continuaremos a contribuir para a manutencao de praticas antiéticas,
ou assumiremos um compromisso ético com a educagdo?

“O que hoje existe ndo é comunidade, é simplesmente rebanho” -
¢ Herman Hesse quem o diz - “Os homens se unem porque tém medo uns
dos outros e cada um se refugia entre seus iguais: rebanho de patraes,
rebanho de operdrios, rebanho de intelectuais... E por que tém medo? S6
se tem medo quando ndo se estd de acordo consigo mesmo”. Entre os anos
de 2015 e 2019, ajudamos a preparar as primeiras comunidades de
aprendizagem do Brasil. No chdo das escolas, celebramos o encontro,
que marcou o inicio de novas praticas. Conversamos sobre obstaculos
e sobre o modo de os contornar, porque a educac¢do escolar sobrevive
imersa numa crise centendria, estatisticamente demonstrada,
protagonizada pelo pessimismo e conformidade dos professores. O
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quadro normativo do ministério e secretarias da educagao constitui-se
em suporte de decisdes em que prevalece a racionalidade burocratica.
Constitui-se num dos obstaculos a inovacao.

Leio e escuto depoimentos, que poderiam encher centenas
de paginas, como aqueles que passarei a transcrever. Sdo a prova de
que ainda ha quem busque inovar e resista as pérfidas investidas dos
burocratas da educacao.

Estou aqui numa angustia enorme. O ensino esta todo
podre. As minhas colegas de trabalho simplesmente me
deixaram de falar. Sinto que, por ser diferente, diferente
na forma como trato as criangas, sou posta de lado,
tratam mal as criang¢as a minha frente e até andam nos
corredores a perguntar o que eu falo com as colegas.
Nao sei o que fazer... Estou mesmo decidida despedir-
me. Tenho pena é das criancas.

Estou a sofrer boicotes frequentes por parte da Diregdo.
Como podem os educadores realmente comprometidos
com a justica social avangar com os seus projetos
numa instituicdo gerida por alguém que ndo apoia e
até inviabiliza o processo de transformacdo concebido,
ignora os chamamentos éticos e legais dos educadores
e educandos?

Professor, a escola cheira mal, estd purulenta. Recebi
ameagas, corro risco de processo disciplinar. Numa
reunido, fui muito desrespeitado. Algumas professoras
das mais antigas e a diretora estio a inventar boatos e
contestar o projeto, sem fundamentacdo. Hoje, levei um
“cartdo amarelo”. Fiquei preocupado porque tenho uma
filha de 6 meses e um filho de 2 anos para alimentar...
Provavelmente, serei mandado pra rua no final do ano.
Nao sei como vai ser...

Ontem, apareceram aqui de surpresa por causa de uma
dentuncia. Fui pressionado para me calar e entrar no
sistema. O Diretor disse que projetos como 0 nosso nao
valem nada. Estdvamos em didlogo com a secretdria
dele, esperando, hd semanas, sem uma resposta. E
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nada! Ja ndo sei o que fazer, estou sem dormir, doente,
passando mal com toda essa situagdo. Eles ndo tém
interesse na melhoria da qualidade da educacéo e estdo
burocratizando o processo.

Estou sendo muito desrespeitada. Mas o importante é
que ja tenho planos para o préximo ano. Ndo vou desistir
tdo facil! E como professorando estarei refém de nenhum
diretor moralmente fraco. Tive uma conversa com ele.
Foi categdrico. Disse que esta escola tinha que ser como
as outras, que uma escola tem que ensinar s6 portugués
e matematica e pronto! Que o que os pais querem é que
os filhos sejam doutores. Um discurso arrogante e banal.
Foi em vio minha conversa! E covarde, ndo tem opinifo,
deixa-se levar pela maré.

Ha quem sonhe com a transformacido e a humanizacao da
escola. Contudo, os professores sentem-se impedidos de transformar o
sonho em realidade, porque o medo se instala. E 0o medo que obriga os
professores das escolas particulares a se anularem como profissionais,
por via do medo de a sua escola perder alunos. E o medo a causa de
o dito “servidor” se apequenar como “servical” do poder publico, o
medo de ser punido, ou de perder o emprego.

H4a quem deixe de fazer perguntas, de discutir razdes, as
questdes de Etica sdo esquecidas. H4 quem tenha medo que o medo
acabe, porque foi o medo o que mais fez desaprender, mas a indignacdo
devera ser maior do que o medo. Mas também ha quem sejaresiliente...

Educadores éticos manifestaram vontade de desenvolver um
projeto inovador: uma comunidade de aprendizagem. Pediram ajuda.
Foi gasto muito dinheiro (e paciéncia!) a tentar contornar obstaculos.
As professoras organizaram-se numa equipe de projeto. Encontraram
um edificio que, adaptado, poderia vir a ser o local de encontro e
celebracdo da comunidade, a “4gora”. Pressionada pela necessidade de
assegurar a matricula de centenas de jovens moradores num bairro
social, aadministracdo escolar concordou em fazer obras de adaptacao.
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As professoras da equipe de projeto contrataram um
engenheiro e pagaram (do seu bolso) o servico por ele prestado. Uma
arquiteta amiga das professoras fez o projeto de adaptacao do edificio.
Foram muitas as horas de trabalho gratuito. Inclusive, a arquiteta
contratou um estagiario, para a auxiliar. E, com o seu dinheiro, pagou o
trabalho do estagiario. A administra¢do escolar nunca perguntou que
despesas foram feitas...

Entretanto, os engenheiros das construgdes escolares vetaram
a utilizacdo do edificio em projeto, porque ndo tinha... salas de aula.

Como é que pode ndo ter aula? - questionaram os
engenheiros.

Porqué sala de aula? - perguntaram os educadores.
E explicaram aos engenheiros, de modo que um
engenheiro leigo no dominio das ciéncias da educagdo
entendesse, que aula é coisa do século XIX.

Ao cabo de muitas reunides e de muito gasto de paciéncia, a
equipe de projeto conseguiu contornar esse obstaculo. A chefe do setor
de construgdes escolares cedeu. Nao haveria salas de aula. As obras
foram concluidas, os professores foram contratados, estavam criadas
as condicodes para que fosse criada uma comunidade de aprendizagem.

Entretanto, muitos educadores se organizaram, para criacao
de novas comunidades e foram entregues a administracdo publica
documentos enquadrados na Lei de Bases, essenciais a sua criagdo.
Meses se passaram, sem que qualquer resposta fosse dada aos pedidos
de analise e negociacao dos documentos. Foram ignorados sucessivos
convites para tal, até que um superior hierdrquico se apercebeu
da irregular situacdo e ordenou que se realizasse um encontro de
trabalho.

Pela administracdo escolar  foram apresentados
pseudoargumentos: que seria impossivel criar as comunidades de
aprendizagem a meio de um ano letivo e que nao havia edificios onde

Educagdo (Integral) para o século XXI:



funcionassem. Foi respondido que em comunidades de aprendizagem
ndo existe ano letivo, nem sdo necessarios edificios para as albergar:

Se houver um prédio, tanto melhor, que poderemos
abrigar-nos da intempérie. Mas ndo é indispensdvel que
haja um edificio a que chamam escola.

Insensiveis, responderam: Nao é possivel.

Foi explicado que numa comunidade de aprendizagem nao
ha ano letivo, semestre, trimestre, bimestre, nem um determinado
numero de dias letivos, porque se aprende nas vinte e quatro horas
de cada dia, nos trezentos e sessenta e cinco dias de cada ano civil.
Que nao ha salas de aula, divisdo em turmas, ano de escolaridade, que
ndo ha toques e campainha, nem todos entram na escola, ou saem da
escola ao mesmo tempo...

Tentando disfarcar tiques autoritarios, os burocratas disseram
ndo entender o que estavam a ouvir e lamentaram-se das canseiras,
que lhes consomem as horas e lhes desgastam os nervos.

Foi-lhes dito que as novas praticas reduziriam a carga
burocratica, origem dos seus queixumes. Reagiram com agressividade:

Era s6 o que faltava! O que vocé estd a dizer é um
absurdo! Onde jd se viu? Uma escola tem de ter salas de
aula, turmas. Sempre foi assim! E os professores tém de
fazer o registo didrio das aulas que deram e da matéria
ensinada.

Nao havia obrigacdo de apresentar provas da legalidade
da reivindicagdo. Quem teria de provar ndo ser possivel a mudancga
seria quem usa as leis para tentar impedir que a inovagdo aconteca.
A histéria da educacdo é o registro de um rastro de destruicdo, um
cemitério de projetos com potencial inovador.

Sensiveis e pacientes, os educadores foram dizendo que nem
“sempre foi assim”.
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0 que querem dizer com isso?

Queremos dizer que o trabalho em comunidade de
aprendizagem garante esse direito. Na Lei de Bases, nada
obsta a que essa nova construgdo social se concretize. Ou
que que se faca uma adaptagdo dos normativos a uma
nova forma de aprender.

Pela enésima vez se perguntou: O que impede?

Sem saber o que responder, como argumentar, em tom
de ameaga, os funciondrios da secretaria de educacdo
determinaram:

E assim, porque terd de ser assim e continuard assim!
Ndo mudaremos uma linha dos regulamentos, nem
uma virgula dos despachos. E ndo esquecam que somos
superiores hierdrquicos!

Recusando dialogar, os “superiores” acreditavam ter extinto o
projeto. Porém, embora alguns professores tivessem recuado, talvez
com medo de perder o emprego, educadores éticos mantiveram-se
leais ao projeto, que recomecou, mais forte do que antes, suportado na
lei, fundamentado numa ciéncia prudente e numa digna desobediéncia.

Os professores sdo competentes dando aula. Quando, para
além de serem competentes, decidirem ser éticos, acontecera um
re-ligare essencial. Novas construgdes sociais de aprendizagem
acolherdo as contribuicdes de Montessori, Steiner, Freinet, Piaget,
Freire e de muitos outros pensadores, que serao acolhidas, plasmadas
em praxis coerentes com necessidades sociais do nosso tempo.
Quando me perguntam qual é o principal obstaculo a mudanga nas
escolas, respondo que, para além dos “servidores” (talvez “servigais”
de secretarias burocratizadas), o maior obstaculo sou eu. O maior
obstaculo é a minha cultura, é a cultura pessoal e profissional dos
professores.
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A crise ética, que se instalou neste pais também é tempo de
oportunidades. E nada é mais concebivel do que o aparecimento de um
instinto de verdade honesto e puro. Por isso, encerro este livrinho com
um provérbio oriental, que nos diz que “homens fortes criam tempos
fdceis; tempos fdceis moldam homens fracos; homens fracos fazem
tempos dificeis; mas tempos dificeis produzem homens fortes.”

Em Portugal e no Brasil ja estd a ser gestada umanova educacao,
aquela que os meus bisnetos merecem. Se assim ¢, que a esperanca nao
esmoreca e a compaixdo nos conduza. Inovemos. Entretanto, fiquemos
atentos a caricaturas de inovacao...

Pensamento, palavra, acao.

Em Portugal, foi publicada uma portaria, que aponta para
a possibilidade de surgirem praticas inovadoras e cria condi¢des de
melhoria do sistema educativo. Logo os costumeiros criticos reagiram
sob a forma de artigo publicado em jornal. E (claro!) come¢ando por
denegrir o projeto que melhor representa a mudanga necessaria e
urgente: o da Escola da Ponte. Ao longo de mais de quatro décadas,
foram muitos os torpes ataques desferidos contra ela. Houve quem
tivesse de se retratar e pedir desculpa pelo que publicou em jornais,
mas a escola desistiu de reagir ao vomitar de 6édio na radio, em jornais
e mesas de botequim. Eu também havia decido ignorar a verborreia
dos criticos e os insultos debitados em comentarios nas redes sociais.
Mas, sarcastico, um articulista afirmou serem as minhas “concepcées
controversas, romdnticas e lundticas (sic)”. Nesse tom continuou num
chorrilho de besteiras apoiado por comentarios deste tipo: “como
professor e, por isso mesmo, habilitado para opinar sobre o assunto.”
Como se o fato de o articulista ser professor lhe outorgasse o direito de
detratar e caluniar sem fundamento.

O autor do artigo é professor de Histdria e da sua bibliografia
apenas constam obras sobre religido. Presumo que, para esse
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professor, as ciéncias da educacao ainda sejam ciéncias ocultas e que
continue “dando aula”. Na sua memoria de longo prazo, repousam vagas
noc¢des de psicologia e de outras disciplinas, que lhe foram “ensinadas”
na formacao inicial e que ndo constituem saber. Desapossado do
saber, preconceituoso na palavra, equivocado na acdo, considera-se
proprietario da consciéncia e da moral dos outros e autorizado a falar
do que ndo sabe e do que nio faz. Muitos autores apelaram a necessaria
harmonia entre pensamento e palavra, bem como a coeréncia entre
palavra e acdo: “o pensamento é o ensaio da ac¢do (Freud); pense como
um homem de agdo, atue como um homem de pensamento” (Bergson);
“a palavra é a sombra da agdo” (Demédcrito); “ndo é no siléncio que
os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo”
(Freire). E, na peca Man and Superman, Bernard Shaw escreve: “those
who can do; those who can’t, teach”, expressdo ir6nica bem ao seu
estilo, que a cultura popular traduz por “quem tem competéncia que se

” o«

estabeleca”. “Quem sabe faz, quem ndo sabe ensina”.

A expressao correspondente poderia ser: quem sabe faz, quem
nado sabe considera-se especialista e no direito de criticar o que nao
entende. Quem nao sabe ensinar desiste do arduo chdo da escola, faz
um doutoramento qualquer, vai dar aula na universidade, publica
papers, faz formacdo de professores, ganha a vida fazendo palestra
de Power Point, vendendo cursos e... criticando o que nao consegue
entender.

E longo o cortejo de alarvidades debitadas na comunicagio
social por pessoas que se arrogam no direito de intervir em dominios
em que sio meros diletantes. Recusam escutar argumentos contrarios
as suas crengas. Metem no mesmo saco o experimentalismo (que faz
dos alunos cobaias de laboratério) e propostas que, concretizadas,
contribuem para garantir a todos o direito a educagdo. Prestam um
péssimo servigo a Educacgio, pois reforcam preconceitos, contribuem
para confundir a opinido publica e até mesmo para deturpar e destruir
o arduo trabalho de quem sabe e de quem faz. Mas o que dizer daqueles
que, sendo professores universitarios, se comportam como diletantes?
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Se nos situarmos numa perspectiva de transformacao societal,
que a escola pode promover, compreenderemos que a alternativa
ao paradigma fundado na instru¢do nao é o paradigma pedagoégico
fundado na aprendizagem, mas um paradigma emergente. A superacdo
do paradigma escolar vigente é uma utopia necessaria. Existe a
demanda de transformacdo da educacdo e de ultrapassar o ambito
restrito da educacdo escolar, agindo em multiplos espacos sociais,
politicos e culturais. Um novo paradigma emerge: o da comunicagao.
Porém, ao longo do século XX, as ciéncias da educacdo estiolaram,
enquanto surgiam “escolas fundamentalistas”, sistemas de ensino
de iniciativa particular: montessorianas, waldorfianas, freinetianas,
piagetianas e muitas outras.

O sectarismo pedagogico ndo logrou penetrar o sistema publico
de ensino, nem logrou alcancar melhorias educacionais sensiveis. E a
burocratizacdo dos sistemas publico e particular de ensino caminhou
a par de uma inutil sofisticacdo do discurso pedagogico.

Na universidade, sucedem-se as teses sobre um emergente
paradigma - o da comunicagdo - frequentemente associado a teoria da
complexidade. Paradoxalmente, os seus autores fazem palestras, nas
quais vendem a ideia de que “o centro do processo devera ser o aluno”
(ou o computador). Publicam obras enaltecedoras do paradigma da
aprendizagem, do “protagonismo do aluno”, do empreendorismo. Mas,
continuam dando aula - dispositivo central do paradigma da instrugao
- centrada no professor (ou no computador), pratica incompativel
com o paradigma que, teoricamente, adotaram. Parafraseando o amigo
Carlos...

Quando nos colocamos entre tempos e espacos em que
praticamos alternativas de uma educagdo humanista-
e-humanizadora, critica, criativa e transformadora da
educagdo e através da educagdo, o que encontramos
diante de nds é uma multiforme realidade social que
na mesma medida em que parte “do que houve e ficou’,
recria-se e nos desafia a retomar raizes do passado, a

trilhar os passos do presente, e a abrir as amplas asas em
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direcdo ao futuro. Quando professores me perguntam
como vao ensinar os seus alunos a elaborar roteiros de
pesquisa, ou portfolios digitais, respondo: “Dando aula”.
Se me perguntam se eu “dou aula”, respondo que deixei
de “dar aula”, ha mais de quarenta anos. Se insistem e
perguntam se poderei acompanha-los no “dar aula”,
vou para o chdo das escolas com eles. Valorizo o que
os professores sabem fazer e “dou aula” com eles, em
equipe. Parto daquilo que eles sdo e do que sabem fazer.

(Este textinho é uma adaptacdo da obra “Inovar é assumir um
compromisso ético com a educagdo”, da Editora Vozes. Ndo contém
notas de pé de pagina. As escassas citagdes constam da bibliografia,
que anexo)

José Pacheco / Junho de 2019
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A EDUCACAO COMO DIREITO E O DIREITO A EDUCACAO
INTEGRAL NA SUPERACAO DO REDUCIONISMO
PROFISSIONALIZANTE CONSERVADOR

César Nunes

Introducao

Temos vivido dias dificeis na realidade politica e social recente
do Brasil. Mais dificeis tém sido os dias e as conjunturas das politicas
que se abatem sobre a dinamica da Educac¢do, em nosso tempo e em
nossa realidade. Vimos triunfar, na conjuntura politica recente, um
projeto de Estado e de Governo com caracteristicas autoritarias e
reaciondrias, destacando principalmente sua concepg¢do avessa de
direitos sociais, opondo-se fanaticamente as politicas publicas recentes
que anunciavam a possibilidade de producao coletiva de uma nova
politica educacional para o Brasil, centrada na concepg¢io do Direito
a Educagéo e na Educagdo como Direito. Buscaremos caracterizar este
momento de tensdo e de enfrentamento, entre duas concepg¢des de
Sociedade, de Estado e de Educacgdo, para analisar a potencialidade
revoluciondria e emancipatéria da proposicdo da Educacdo e da Escola
Integral e da Qualidade Social na perspectiva do Direito a Educacao e
da Educagdo como Direito.

A escola que o Brasil necessita construir precisard nascer
das cinzas das escolas historicamente ja erigidas de modo a superar
as contradi¢cdes que marcaram os perfis e as politicas educacionais
anteriores. Compreendemos a Educac¢ao e a Escola como institui¢des
que nascem das dinamicas da pratica social, determinadas pelas
condi¢des econdmicas e politicas da sociedade. Nao ha como proceder
uma transformacao estrutural da Educacio e da Escola se, ao mesmo
tempo, ndo houver uma correspondente transformagdo das relacdes
econOmicas, politicas e culturais, presentes na Sociedade. Ndao ha
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efetivamente distingdo entre o espaco da escolae o espago dasociedade,
a chamada esfera publica, sdo dois polos que se integram e se articulam
entre si. Assim, para mudar a Educacdo e a Escola necessitamos
empreender um processo histoérico de transformacdo das relagdes
culturais, politicas e sociais, que se acumularam em nossa tradicio
histérica. Ndo ha mudang¢a da escola sem mudanca da sociedade,
nem ha mudanca da sociedade sem a combinada repercussido dessas
transformacgdes na Escola.

Com esse pressuposto, definimos que a Educacdo e a Escola
tem sido a maior agéncia de produgdo social da identidade humana. A
Escola ndo é efetivamente uma institui¢cao secundaria, ela é a principal
instituicao da sociedade, aquela que tem sobre si a responsabilidade
de reconstruir, em cada crianca, em cada jovem, em cada pessoa, a
trajetoria civilizatoria dos grupos e das sociedades humanas. Nesse
sentido, educar é produzir a condicdo humana, educar é socializar
os conhecimentos, as descobertas e as invengdes que a humanidade
produziu ao longo de sua trajetéria histdrica e de sua diversidade
cultural. Temos defendido a pratica social da Educacdo como
processo histérico e cultural de humanizagdo. A Escola é a instituicdo
democratica, de producdo dos comportamentos e das condutas de
reproducdo das ideias e das concepg¢des que integram e articulam a
cultura, a civilizagdo e as propostas de trabalho e de representacdo
politica da sociedade.

As sociedades humanas sdo sociedades escolarizadas, isto é,
produzidas a partir da organizacdo dos saberes, das condutas, dos
valores, a partir da potencialidade aculturadora das escolas. A Escola
€ uma instituicao essencial da sociedade moderna. Nao ha mais como
conceber uma sociedade, sem conceber dentro dela a dimensao e o
espaco especifico da escola. Nesse sentido, as escolas carregam as
contradi¢coes dos grupos sociais que as deram origem e as configuram.
Ndo ha uma aventada autonomia das Escolas, quase sempre a Escola
organiza e transforma em condutas, define comportamentos e
estabelece curriculos, como aquilo que a sociedade estabelece como
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base de valores e de projetos necessarios para a sua sobrevivéncia. Uma
Escola baseada nas relagdes democraticas e dialdgicas, estruturada
sobre os valores sociais da diversidade e da sustentabilidade
necessitard de todas as condi¢cdes politicas e pedagdgicas, presentes
na sociedade, para lograr engendrar formas de repassar tais valores e
tais comportamentos para as criangas, para os adolescentes e jovens
que geracionalmente dela dependem e dela demandam.

Sobre aimportancia social da Educacio e da Escolaja buscamos
alinhavar algumas defini¢des, como tal:

[..] A Escola é uma das mais importantes institui¢oes
produzidas e estruturadas pela sociedade e pela cultura
humana. Assim como a comunidade animal, no nivel da
natureza, das forg¢as naturais, tem a obrigacdo de prover
a sobrevivéncia biologica de seus similes e pares, ha
uma responsabilidade a mais na identidade humana. A
comunidade humana, além da transmissdo genética ou
dos caracteres biolégicos, tem como obrigac¢ao cultural
a necessidade da transmissdo da carga simbdlica, o
dever de repasse dos elementos bdsicos para a vida
em sociedade. Neste caminho o homem, entendido
em seu sentido genérico, tem que necessariamente
repassar, de uma geragdo para a gera¢do seguinte, um
universo significativo de comunicacdo, de produ¢do da
linguagem, como um equipamento vivo da comunicagao
cultural, acrescida de um conjunto de prescri¢cdes
morais e comportamentais, somadas as referéncias
ético-morais, quase sempre através da religido e das
instituicdes basilares de uma sociedade. Entende-se
por esta determinagdo a intrinseca responsabilidade
de um grupo social na direcdo de lograr conservar,
legitimar, transmitir e repassar, através de suas
instituicGes educacionais, seu nucleo cultural original e
originante, bem como seus determinantes institucionais
de sustenta¢do. O universo institucional, as rela¢des
de poder e de organizacdo social, a necessidade de
transmissdo do conjunto das relagdes e das formas de
producdo e de qualificagdo social, a preparacdo das
fungbes politicas e ético-morais e, por ultimo, toda
sociedade tem que repassar um padrdo produtivo,
a potencialidade material e econdmica necessaria
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para a vida em sociedade, este é o processo causal da
identidade cultural e histérica dos grupos humanos.
(NUNES. César, 2005, p. 86)

A compreensdo da Educacdo e a decifracio da identidade
da Escola no Brasil dependem da rigorosa decifracdo das condigdes
econOmicas e politicas de nossa identidade e de nossa constituicio
cultural. Para tanto, é preciso que haja uma integracdo entre as
funcdes e as inspiracdes matriciais da organizacao da escola e de seu
projeto pedagogico e as mesmas e hegemodnicas ideias na sociedade
que a circunscreve e a constitui. O divdrcio entre as concepcoes e
as ideias hegemonicas nas sociedades e as praticas escolares, as
condutas ali vivenciadas e as préprias representacdes pedagbgicas
dos comportamentos educacionais, podem levar a uma esquizofrenia
entre escola e sociedade, de modo a confundir as representagoes
dessa integracdo e a seus sujeitos, e estabelecer contradi¢coes e ruidos
entre estas diferentes polaridades da mesma pratica social. Nesse
sentido, prevalece no Brasil uma tradigdo autoritaria e repressiva de
organizacdo e de constituicao das Escolas.

Nosso lugar de andlise e de reflexdo tem sido sempre a partir
da amplitude prépria da Filosofia, com seu olhar de totalidade, de
conjunto e de historicidade, consoante aos destinos de nosso tempo,
como assevera Habermas (1997):

Os fil6sofos ndo sdo capazes de transformar o mundo.
0 que noés necessitamos é de um pouco mais de
praticas solidarias; sem isso, o préprio agir inteligente
permanece sem consisténcia e sem consequéncias.
No entanto, tais praticas necessitam de institui¢cdes
racionais, de regras e formas de comunica¢do, que nio
sobrecarreguem moralmente os cidadaos e, sim, elevem
em pequenas doses a virtude de se orientar pelo bem
comum O resto de utopia que eu consegui manter é
simplesmente a ideia de que a democracia - e a disputa
livre por suas melhores formas - é capaz de cortar o
no6 gordio dos problemas simplesmente insoltuveis. Eu
ndo pretendo afirmar que iremos ser bem-sucedidos
nesse empreendimento. Nés nem ao menos sabemos
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se é dada a possibilidade desse sucesso. Porém, pelo
fato de ndo sabermos nada a esse respeito, devemos ao
menos tentar. Sentimentos apocalipticos ndo traduzem
nada, além de consumir as energias que alimentam
nossas iniciativas. O otimismo e o pessimismo ndo sao
as categorias apropriadas a esse contexto. (HABERMAS,
1997, p. 38)

As tarefas de uma reflexao filoséfica da educacido consistem
em proporcionar, entre outras possibilidades, um conhecimento de
totalidade do fendomeno educativo e da realidade educacional, um
questionamento critico matricial capaz de problematizar a educagao
e o sistema educacional escolar, uma analise dos recursos, das
possibilidades materiais, das tensoes histdricas e politicas, desvelando
interessesematizesideoldgicas que pairam sobreaquestdo; alémdeum
rigoroso estudo das ciéncias da educagado historicamente constituidas,
do desenvolvimento da pedagogia e das tecnologias educacionais, com
seus recursos didaticos e suas disposicoes institucionais.

O estigma das relacdes escravocratas e a relacao sobre o
conceito de dominacao

A educacido escolar sempre foi, em nossa tradicdo politica
e histdrica, uma genuina expressao do apartheid social existente no
Brasil, predominando sobre o acesso a mesma muito mais a politica
do privilégio do que a materialidade ética de um direito. A educacao,
de modo geral, pode ser entendida em dois sentidos: num sentido
lato, mais proximo do conceito de endoculturacdo, e num sentido
estrito, articulado ao processo de inveng¢do ou de producao social e de
organizacdo histérica de um sistema escolar. Temos ainda, mais de um
século depois de proclamada, a orientacdo organica do pensamento
de Marx (2009), ao buscar interpretar a questdo da Educacdao como
determinada pela relagdo dialética que se estabelece no dmago da
questdo social, econdmica e politica, ao afirmar:
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O sucesso de um movimento de socializa¢do da instrugdo
depende de fatores sociais e politicos e o sucesso de um
movimento social e politico revoluciondrio depende
do grau de institucionalizacdo de um sdlido sistema de
instrucdo. (MARX, 2009, p. 36)

A estrutura da organizacdo social brasileira colonial, propria
do pacto mercantilista-salvacionista, representado pela agressiva
expansdo ultramarina portuguesa, estabeleceu uma matricial relagao
simbidtica entre a formacdo econdmica predatoéria, propria de uma
empreitada exploratoria, de base predominantemente extrativista, e a
sustentacdo ideolodgica restauracionista, transplantada pelos Jesuitas
que representavam os interesses catélicos, questionados pelo avanco
das teses burguesas e das reagdes que se traduziram na causalidade
politica e religiosa da consequente reforma protestante na Europa
(ROMANELLI, 1998; PAIVA, 1998; SANFELICE, 1999).

As sociedades de matrizes coloniais sempre mantém no plasma
originario de sua constituicdo as premissas e os valores quase sempre
inculcados por praticas autoritarias e repressivas, inescrupulosas
e ineficientes, desde os primeiros séculos desta dominacao, até os
tempos atuais. Assim, uma sociedade estigmatizada sobre a escraviddo
do indigena e a escravizacdo dos afrodescendentes, demarcarad uma
ética da resignacdo e do senhorio, diferente da ética da emancipagao
e do reconhecimento das autonomias de cada uma das pessoas.
Nessa compreensao, a Escola ressoa e reverbera as matrizes éticas e
politicas da sociedade, na Escola cultivam-se as pressuposicdes éticas
e pedagdgicas do que a sociedade constitui como fundamentos legais,
juridicos e culturais sobre si e sobre seus componentes.

Sabemos que a sociedade brasileira foi plasmada, durante
quase os trés séculos na matriz colonial de organizacdo escravocrata,
de maneira hierarquizada, centrada no dominio metropolitano de
Portugal, na absolutizagido do Estado, nas praticas de enquadramento
religioso e de padronizacao juridica, sempre constituida a partir da
matriz do colonizador.
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Nesse sentido, a Escola a que o Brasil efetivamente deu origem,
em seu trajeto historico, foi uma Escola de ordenamento proselitista
Jesuita, dada a proeminéncia da atuacdo da Companhia de Jesus na
sociedade brasileira, com as caracteristicas do processo salvacionista
tridentino, que fazia da Companhia de Jesus? a agéncia principal de
expansdo reaciondria do pensamento catdlico na Europa, a partir das
aliancas com as expansoOes ultramarinas, notadamente dos paises
ibéricos dos séculos XV e XVI. Assim, configura-se uma simbiotica
relacdo entre os Estado colonizador e a igreja salvacionista produzindo
o plasma cultural originario das sociedades ibéricas e, especialmente,
das sociedades colonizadas, nas quais se insere a sociedade brasileira.
Umanacgaoaser cristianizada, os gruposindigenas a serem aculturados,
na concepgdo eurocéntrica, branca, patriarcal e marcada por todas as
demais caracteristicas do pacto colonial.

Nao logramos reconhecer uma compreensdo da Educagao
embrionariamente moderna na tradicdo pedagoégica jesuita, o Brasil
era uma nac¢ao a ser colonizada cultural e economicamente. A Escola
Jesuita de natureza colonial reproduz um dualismo classico, que se
estende pelos séculos seguintes: a concep¢do da Educagdo das elites
coloniais e colonizadoras e a concep¢do de catequese para os indigenas,
destacadamente, deixando de lado os afrodescendentes que nunca
tiveram, da parte da igreja, nenhuma defesa eventual ou estrutural.
Nesse sentido, faz ressonancia em nos a afirmac¢ao de José Maria de
Paiva, no livro Coloniza¢do e Catequese (Paiva, ]. M., 1998); dando
conta da primeira grande estruturagao cultural e escolar pedagoégica
do Brasil.

Nos séculos seguintes ndo se altera estruturalmente esta base
fundante, dualista e injusta, pois a matriz colonial tem for¢a suficiente
para reconstituir-se e reproduzir-se nos movimentos politicos que

2 A Companhia de Jesus foi uma ordem regular religiosa, fundada por Inécio de Loyola,
que teve atuacdo destacada na colonizacdo portuguesa e espanhola das Américas,
pelo seu carater de atuacdo junto aos governos colonizadores da época e seu ideal
tridentino de restauracdo da fé catdlica abalada pelos movimentos emergentes na
Europa. No Brasil esta ordem monopolizou a educagdo de 1549 a 1759.
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lhe sucedem. A ruptura imperial da 1822, mantem socialmente a
estrutura escravocrata, configurando-se numa mudanca politica de
natureza circunstancial, dado que as contradi¢es de hegemonia e
de poder mantiveram-se as mesmas dos séculos coloniais anteriores.
Nesta suposta nova ordem, uma elite agraria, aristocratica, com as
mesmas conformacdes politicas do Estado portugués, estabeleceu-
se sobre o império nascente, com as mesmas bases formadas por
cortes hierarquizadas e, sobretudo, sustentadas por uma economia de
natureza escravocrata. O império (1822-1889) nao aboliu a escravidao,
ao contrario, a regulamentou, a expandiu e a administrou de maneira
perversa e tragica, até o seu fim formal. E, sabemos, o fim formal e
juridico da economia sustentada sobre a escravidao, em 1888, levou
consigo o fim do segundo império, de Dom Pedro I, que se sustentava
sobre as mdos e sobre os pés dos escravos, ali dominados e explorados.
Assim, ndo temos como reconhecer uma segunda tradicdao educacional
brasileira nos quase 70 anos do império brasileiro.

Arupturasedeucomaproclamag¢do da Republicaem 1889, mas
ainda se esperaria quase meio século para ver constituida efetivamente
uma outra tradicdo educacional escolar. A mesma primeira republica,
que vai de 1889 até 1930, faz um debate pifio sobre o Direito
educacional pois, nominalmente, se assumia a condig¢do republicana,
mas efetivamente as estruturas politicas, econdmicas e sociais do
Brasil permaneceriam quase que inalteradas, somente logrando
adaptar e voltar-se para algumas reconhecidas politicas de inser¢do
das camadas médias urbanas emergentes no final do século XIX e nos
inicios do século XX, na velha e estratificada sociedade de privilégios.
Essas estruturas rigidamente estabelecidas permaneceriam intocadas
até as primeiras trés décadas do século XX.
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A industrializacao tardia e a educacdo para o trabalho
alienado.

No século XX, as mudangas econd6micas e sociais exigem
uma nova organizacao educacional e escolar. A realidade brasileira,
decorrente da urbaniza¢do e da industrializagdo tardias, proprias do
fendmeno da industrializacdo do proprio capitalismo, faz com que a
Educacao se torne uma exigéncia central para a reproducao das forgas
de trabalho e, igualmente, para o enquadramento cultural das diversas
forcas sociais na nova realidade politica da cidade, agindo como
padronizacdo dos grupos sociais ali estabelecidos, em sua diversidade,
bem como, sendo a mediag¢do para a organiza¢do da estrutura politica
supostamente inovadora que a Republica paulatinamente assimila.
Nesse sentido, as primeiras décadas do século XX tornam-se o palco
da superacdo das ideias e das concepg¢des ainda ressonantes do
escravismo brasileiro e da sociedade aristocratica, dando vazao as
expressoes e as exigéncias da aventada sociedade moderna, que se
erigia sobre a realidade da fabrica e sobre a ordenacao especial das
cidades.

Os grupos de imigrantes, europeus e asiaticos, advindo ao
fim do Império, integrando-se as forgas sociais que encaminharam
a abolicao formal da escraviddo, contingenciados na massa de ex-
escravos, agora presentes nas bases da sociedade e das classes sociais,
exigira do Estado brasileiro uma nova resposta como politica publica,
reconhecida como a questdo social, dando razdes para a exigéncia de
um primeiro planejamento cultural e escolar para articular a Escola
com a nova ordenacdo do espaco produtivo, as fabricas, e do cotidiano
das cidades. Assim, o espaco da rua, da vila, e das proprias ordenagoes
do trabalho exigirdo nos nichos histéricos e politicos do Brasil a
demanda por Escola, por creches e, mais tarde, exigirdo medidas por
formacdo para o trabalho. Desse modo, constituem-se as décadas de
1910, 1920 e 1930, nas quais o Brasil substituiria as necessidades
de importacao pelo incipiente polo industrial produtivo nas cidades
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de, Sdo Paulo, Jundiai, Campinas, Santos, Rio de Janeiro, Sdo José dos
Campos e outras, para localizar-se paradigmaticamente nos eixos
estabelecidos pela logica centralizada da reptblica emergente.

Em 1930, um golpe patrocinado por fragées das classes
dominantes, alinhadas ao ideal industrial urbano, apeiam do poder a
velha oligarquia regionalista de Minas e Sdo Paulo, liderado pela pessoa
de Getulio Dornelles Vargas. Getulio representara a nova organizagao
econdmica do Brasil, representara igualmente o novo perfil politico
imposto sobre as camadas sociais aristocraticas e sobre a grande
massa de ex-escravos e operario emergentes. Administrara as camadas
médias exigentes de escolarizacdo e de empregos urbanos publicos
e particulares. Gettlio Vargas tem sobre si uma demanda histérica
e uma massa de interesses a articular. Seu governo notadamente
fascista, centrado na concepg¢do de Estado Novo, a partir do golpe de
1937, estabelece-se com uma politica autoritaria, com policia politica
e com o0 manejo politico de todos os mecanismos de uma ditadura,
que naquele momento se estruturavam igualmente na Europa. O
Brasil viveu, concomitantemente, a implantacdo das estruturas do
capitalismo tardio sob a égide do populismo nacionalista que, entre
nos, tinha as feicdes do nazismo ou do fascismo europeu (Baia Horta,
2012).

A organizacdo da economia industrial e a acdo estatal da
ordenacdo das cidades ao redor das fabricas, faz com que uma nova e
necessaria demanda apareca fortemente, a demanda por Educacdo e
por Escola. O problema do analfabetismo, a formacao para o trabalho,
a alfabetizacdo das camadas populares e a preparagdo técnica
especializada para servigos de comércio, de producdo de material
domeéstico, a indudstria de alimentos, a industria téxtil e a producao
de alimentos, a nova ordem necessita acolher todas as demandas
da cidade, e acaba por exigir a criacdo e o ordenamento de redes
de Escolas e de instituicdes especializadas de preparacdo dessas
novas forgas sociais, capazes de suprir suas amplas e emergentes
necessidades. Desse modo, o processo inaugurado por Getulio Vargas
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estabelece-se sobre a matriz econdmica do nacionalismo populista e
do ordenamento do atendimento a luta por Educagio a partir da oferta
de Escola de Alfabetizacdo, em alguns lugares, das creches nos nichos
urbanos para que as mulheres pudessem acessar o mundo do trabalho
e aparece, ainda, uma ténue preocupa¢do com a formacio técnica
especializada e profissionalizante de nivel médio (Baia Horta, 2012).

A formacdo profissionalizante de nivel médio tem origem nesse
momento histérico, e tem como limite estas coordenadas politicas,
assim, a Escola brasileira do século XX torna-se capaz de produzir
outras duas identidades institucionais, mas que notadamente, ndo
superam estruturalmente as coordenadas politicas autoritarias do
periodo anteriores. A Escola que nasce de Getulio Vargas, € uma Escola
para o trabalho alienado, uma Escola subserviente ao capitalismo
tardio que aqui se estabelecera e que aqui necessitava de mao de obra
abundante, tecnicamente preparada para fung¢des produtivas quase
sempre secundarizadas, dadas que as fun¢des de mando, controle,
planejamento e gestdo permaneciam, via de regra, como privilégio
de algumas camadas sociais e de algumas classes ou categorias
produtivas. Desse modo, a Escola que Getulio Vargas erige é, ainda
assim, uma Escola que se expande socialmente, mas que nio altera
estruturalmente a relacao de privilégio e de dominacdo que as demais
versdoes da Educacdo e de Escola brasileiras, que antes puderam
produzir. Getulio Vargas produz uma Escola dependente do mercado
de trabalho e da economia industrial emergente, a Escola como irmad
siamesa da fdbrica, aqui estabelecida, sera sempre uma Escola pouco
afeita a concepcdo de humanizacao, de cidadania, tais como as Escolas
europeias constituiram nos movimentos de rompimento da tradicio
feudal e de organizacdo das forgas produtivas reconhecidas como
forcas capitalistas emergentes.

Assim, a relagdo entre economia, politica, sociedade, cultura e
Escola, precisa ser criteriosamente revista para pensarmos na dire¢ao
de produzir uma Educacdo e uma Escola que possa superar as marcas
e os estigmas do passado e constituir-se sobre bases inovadoras,
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democraticas, universalistas no acesso e qualitativamente diversas
em sua organizacdo curricular, administrativa, pedagégica e cultural.
A Escola que o século XX produziu no Brasil, ainda ndo se constitui
como uma realidade, reduziu-se a necessidade de uma Escola posta
pela ordenacdo das forgas capitalistas emergentes naquele século.

Getulio Vargas se tornou-se um ide6logo, notadamente como
um simbolo, da organizacao de uma Escola publica, agora emergente e
significativa, que se contraporiaaclassica Educacdo particular e privada
de natureza confessional religiosa prevalecente na tradi¢do brasileira
desde o periodo colonial. Os anos 1930 virdo o aparecimento da nova
organizacao da Escola, a Escola ptiblica, agora com um apelo de massa,
pois voltada para a universalizacdo do acesso a todos os segmentos
populares que se emancipam no mundo do trabalho decorrente na
nova organiza¢do econO0mica - a cidade, a fabrica, a industria - o novo
modo de producdo da vida, do trabalho e da demanda por servigos
das cidades traz a necessidade de Educagdo como profissionalizacao.
Assim, o processo de constituicdo de uma politica de universalizacdo
da alfabetizacdo no Brasil, sempre esteve pautado por um interesse
ultimo, qual seja, a inser¢do no mundo do trabalho, vale dizer, do
trabalho alienado decorrente do modelo de integracdo de economia
brasileira a ordem mundial.

A Educacao brasileira, de modo geral, sempre esteve a servigo
de interesses terceiros, e ndo efetivamente foi concebida como direito,
ou ainda esteve voltada a formagao humana, a formacdo ética e politica
dos cidadaos e das cidadas do Brasil. Getulio Vargas sera também o
responsavel porum modelo de Educacao e de Escolapautado na estreita
formacdo profissional, técnica, industrialista e pragmatica. Importa-
nos destacar que a Escola moderna e universal, - leiga, gratuita, publica,
estatal e obrigatoria - que se traduziu no sinénimo da Escola moderna
francesa, esteve no centro de muitos debates e projetos, de muitas
propostas juridicas e pedagdgicas, para se constituir no transcorrer do
século XX e ainda, ja finalizando a segunda década do século XXI, ndo
se vislumbra como uma realidade clara e efetiva em nossa sociedade,
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continuamos a reproduzir as lutas e as bandeiras da defesa da Escola
como Direito e do Direito a Educag¢do contrarios, quase sempre, ao
pensamento conservador, ao pensamento tradicionalista notadamente
preconceituoso que se reveste de meritocracia e de outros argumentos
escusos e menos hobres para poder supostamente garantir a mesma
identidade estigmatizante da Educag¢ao como privilégio no Brasil.

As lutas pelos direitos sociais, a Educa¢ao como Direito e a
Educacao Integral na Formacdo para o Mundo do Trabalho

No Brasil, dos anos 1980 até o momento atual, o fim da segunda
década do Terceiro Milénio, temos visto a proposicdo de diferentes
politicas e de diversificadas propostas educacionais na sociedade
brasileira. Essas décadas serviram como cendrio dos movimentos
sociais urbanos emergentes, que trouxeram consigo acoes coletivas
civis, posteriormente com amparo juridico, e modificaram em alguns
aspectos o cotidiano dos movimentos sociais brasileiros e, dentro
deles, das lutas e dos projetos educacionais em disputa. Diante do
processo de redemocratiza¢do do Estado e da sociedade, conquistado
neste interregno temporal, as lutas por autonomia e pela reivindicacdo
da educagdo como direito tomaram propor¢des organicas e foram
pouco a pouco forjando processos de empoderamento que suscitaram
a presenca e o protagonismo dos novos sujeitos sociais que se
insurgiram em face daquelas conjunturas autoritarias, através de
singulares organiza¢des e laboriosos movimentos mobilizatérios e
politicos.

Temos defendido que duas grandes propostas de politicas
publicas de Educacdo se constituiram nestas quatro décadas
recentes: a primeira, de inspiracdo neoliberal, que parte da concepc¢ao
de Educacdo como adestramento, manejo ou instrucdo para o
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aprimoramento técnico e produtivo de Competéncias e Habilidades?,
e a segunda, que compreende a Educacdo como direito, subjetivo e
social, e busca estruturar as praticas pedagogicas e curriculares sobre
o tema da Educagdo como Direito e do Direito a Educagdo.

Desse modo, reconhecendo a formulacdo histoérica, politica
e juridica, curricular e pedagégica de duas grandes matrizes ou
de duas grandes tendéncias filosoficas e politicas como premissas
para a organizacdo da Educacdo e da Escola, sobre estas mesmas
contradicdes e diante desta encruzilhada poderemos buscar
reconhecer a Educacdo Profissional ou Profissionalizante, a Educacao
Integral e a Educacdo para o Mundo do Trabalho. A Educacgao Integral
ndo se reduz somente a uma ampliacdo de jornada ou a proposta de
uma complementacdo do trabalho didatico-curricular com tempos de
contra turno. A concepc¢ao e Educagdo Integral como Paideia, isto é,
como ideal educativo de totalidade, de omnilateralidade, de conjunto,
de politecnia e de formacao para a vida inteira, isto é, para todas as
dimensdes da existéncia humana, somente podera ser constituida se
superamos as bases historicas da educacdo como formacgao unilateral,
clivada e estreita para a adequacdo ao trabalho alienado ou a ordem
social.

A Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394/96,
promulgada no dia 20 de dezembro de 1996, tem sido tomada como
a pedra inaugural da suposta reforma educacional levada a cabo pelo
economista Paulo Renato da Costa Souza no governo FHC (1994-
2001). Essa lei, em sua esséncia, bem como com todos os dispositivos
legais a ela vinculados, formados pelas inimeras portarias, leis
complementares, resolucoes e encaminhamentos normativos expressa
a matriz neoliberal presente nas iniciativas desse governo na area de
Educacgdo.Ainspira¢dodesse conjunto de medidaslegaiserguidassobre

3 Esta expressdo - Competéncias e Habilidades - foi extraida de uma obra do educador
francés Philippe Perrenoud, e passou a identificar as linhas gerais da Reforma
Educacional de cunho neoliberal, implementada no Brasil a partir de 1996, sob o
comando de Paulo Renato da Costa Souza e sua equipe no Ministério da Educacdo do
governo de Fernando Henrique Cardoso (1994-2001).
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premissas e pressuposicdes de base neoliberal, predominantemente
de ordem econOmica, pode ser encontrada na Reforma Espanhola,
efetuada uma década antes pela socialdemocracia daquele pais. Ali, o
Pacto de Moncloa, como ficou conhecido o conjunto de iniciativas e
de concepcoes efetuadas sob a lideranca do empresariado espanhol
na area de educagdo, semelhante ao peso que teve o Consenso de
Washington na economia e na politica econdmica neoliberal, ditou as
disposicdes e definiu as regras de nossa pobre reforma educacional.

7

Sua concepcdao matricial é aquela requentada teoria do
capital humano. Trata-se de entender a educacdao e a escola como
equipamentos mediadores da formacao de mao de obra para gerir
a maquina de produc¢do e de reproducdo do capital. Vista como
“investimento”, a politica de financiamento da educacdo representaria
a necessdaria preparagdo de produtores e de empreendedores da
nova ordenacgao das forcas do capital. Tomada como mercadoria, a
educacdo passaria a ser gerenciada como produto e como valor de
troca, no mercado de capitais, e todas as demais iniciativas deveriam
ser subordinadas a essa dimensao. Acrescente-se a essa concepg¢ao a
desgastada teorizacao do “custo social” de todas as politicas publicas,
arrematando a educacdo como um componente de tais identidades.
O discurso empresarial coloniza a legislacdo e as andlises, macro e
micropoliticas, relacionadas a educacio, sdo reduzidas a dindmica de
funcionamento, eficiéncia, financiamento e expectativas de resultados.

Promulgada em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei 9.394/1996) transplantou para o Brasil os mesmos
dispositivos avaliativos, compensatoérios e meritocraticos, da reforma
espanhola. O Disegno Curricular Basico (DCB), pensado e produzido
na Espanha como um curriculo fulcral a inspirar todas as ordenacgoes
curriculares da Escola e da Educacdo Basica daquele pais, aqui se
transformou nos Pardmetros Curriculares Nacionais, produzidos
a partir da convocacdo de uma elite de intelectuais alinhavados
pelas mesmas pressuposicoes modernizantes e adesistas ao ideario
neoliberal em curso, construidas de cima para baixo, com as mesmas
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requentadas praticas de determinacdo impositiva e estreitamente
implementadas a forceps.

O voluntarismo expontaneista foi sobejamente explorado pelos
Programas apelativos como Amigos da Escola, Todos pela Educagdo,
Pacto pela Educagdo e similares, sempre em um consternado apelo
ao conjunto da sociedade, de maneira aclamatéria e idealista, para
um novo cruzadismo educacional, ja tdo brilhantemente denunciado
por Nagle (1989) como “entusiasmo pela educa¢do”. Sucederam-se
analises comparativas e discursos de ocasido, populistas e tecnicistas,
propondo panaceias empresariais supostamente eficientes para
a educacdo e para a escola no Brasil. Esse viés empresarial ainda
encontra eco nas politicas atuais, requentado pelo refluxo politico e
desastre educacional promovido pelo governo atual, em continuidade
ao tragico governo Michel Temer (2016-2018). Educacdo, na nossa
tradicdo analitica, ndo é investimento. No estreito conceito de logica
empresarial, trata-se de um direito social, subjetivo e social, e como
tal base deveria ser compreendido e equacionado. Esta tradicdo
empresarial coloniza a educacdo profissional no Brasil e tem deixado
lastro, bem como tem produzido alguns programas espetaculares,
com malabarismos verbais e sofismas institucionais, que acabam
redundando em intervengdes estéreis, indbeis e incompetentes na
intencionalidade de analisar, avaliar e gerir a educac¢do brasileira,
desde aquela conjuntura de fim de século até nossos dias sombrios
e obscuros. O resultado disto é a manutencdo de altas taxas de
analfabetismo, a massacrante exclusdo dos jovens e adolescentes do
ensino médio, a pobreza arquitetonica e o abandono de conservagao
de nossas escolas, o anacronismo gerencial, a prevaléncia de praticas
excludentes, os estigmas de reprovacao e de exclusdo escolar e social,
a desmotivac¢do dos professores, o escorchante piso e condic¢do salarial
dos professores, a baixa estima e a paupérrima representacao social
de nossos educadores.

Do novo bloco histérico que ocuparia o Estado brasileiro, pela
eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva (2001-2008) e Dilma Rousseff
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(2009-2016), tirada da Presidéncia por um golpe orquestrado por
forcas sociais e politicas conservadoras e reacionarias, nasceu a
concepc¢do de Educagcdo como Direito e do Direito a Educagdo.* Sua
matriz juridica encontra-se na promulgacdo do Plano Nacional de
Educacao (PNE, 2014) com 20 metas e 254 estratégias que lograriam
mudar radicalmente a educacao e a pratica escolar do Brasil, ndo fosse
a violenta repressao produzida pelo golpe de Michel Temer e pelo
congelamento de recursos sociais por 20 anos, através de emenda
constitucional, o que configura uma contradi¢cdo absoluta.

Temos concebido esta categoria sociolédgica e politica - os novos
sujeitos sociais - como a concep¢do e como o protagonista coletivo
que busca definir a identidade das pessoas e dos grupos socialmente
articulados, desenvolvendo seu potencial de transformacao a partir de
sua inserc¢do na esfera da producdo e da reproducao social, conforme
também apontam os estudos de Scherer-Warren e Luchmann
(2004), marcadamente envolvidos com as questdes sociais basilares,
tais como a luta por moradia, a defesa da qualidade do consumo, a
demanda por educacgdo, as reivindicacdes da igualdade de género,
as polémicas questdes das politicas de inclusdo e de reparagdes
étnicas, modificando e criando novas identidades sociais e juridicas
no pais, na diregao da consolidacdo da cidadania e dos direitos sociais
fundamentais. Tais considera¢des nos encaminham a perceber que
ha coordenadas histéricas construidas com base em uma nova ética
e com desdobramentos em estruturas juridicas, como assevera nesse
trecho:

[..] Novos sujeitos emergem desta cultura de
resisténcia e refundagio. Num pais onde a crianga
sempre foi representada como algo que falta, como
incapaz, decorrente de sua auséncia na maquina

* A politica publica de Educagédo definida por esta expressdo - Educagido como Direito e
Direito a Educacgdo - constituiu-se no processo de participacdo dos movimentos sociais
e politicos na formulagdo de diretrizes curriculares e juridicas da educagao nacional
nos governos de Luis Inécio Lula da Silva (2002-2008) e Dilma Rousseff (2009-2016),
pautada por duas Conferéncias Nacionais de Educa¢do (CONAEs) ocorridas em 2010
eem 2014.
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social de produgdo [..] vimos nascer uma nova crianga
da concepcdo presente no Estatuto da Crianga e do
Adolescente, documento legal de cidadania a ser
conquistada pelas geracdes e sociedades futuras em
sua plenitude. A criagdo do novo Cédigo Ambiental
Brasileiro, a criagdo do Ministério Publico, a organizacdo
da rede de Defesa e Prote¢do aos Direitos da Mulher, a
defesa da identidade e cultura negra, o atendimento as
Pessoas com Deficiéncia, a constituicio de um padrao
de Direito do Consumidor, os ordenamentos derivados
do novo Cddigo de Transito, ainda imperfeito, a
disposi¢do de uma nova forma de organizar a sociedade
em multiplas e milhares de ONG’S, promotoras,
organizadoras e reivindicativas de novos direitos
e sujeitos sociais, na trilha da luta pela Anistia, das
marchas pelas Diretas-J4, pela Constituicdo Cidada de
1988, pela LDBEN, entre tantos movimentos de lutas
e conquistas sociais e politicas ja sdo novas marcas da
cidadania emancipatéria em curso no Brasil. (NUNES,
César, 2006, p. 15).

Este processo de institucionalizacdo das demandas sociais,
apontado por nossos estudos desde o limiar deste século e milénio,
tem se traduzido num dos emergentes critérios de analise destes
deslocamentos politicos e destas reordenacgdes de politicas publicas,
notadamente educacionais (NUNES & FEITOZA, 2008).

Bobbio (2004) aprofundou estudos sobre a emergéncia da
sociedade de direitos, destacando importantes articulacdes entre
a interdependéncia dos “direitos do homem” e as condi¢des de
uma vida de paz, de garantia das necessidades basilares, através
do estabelecimento de relacdes necessarias destes direitos com a
democracia. Em sua obra acerca dos fundamentos dos direitos do
homem, Bobbio (2004) procura definir os direitos que considera
fundamentais, tendo em conta a relacdo destes com a histéria humana:
os direitos do homem surgem inseridos num tempo especifico e em
certas configuracdes politico-culturais, como a histéria destes dltimos
séculos demonstra suficientemente. Na mesma linha de anélise,
Schwenck (2002) pondera que:
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[...] Estes novos direitos estdo a demonstrar que valores
ético-sociais sdo absolutamente imprescindiveis a nova
realidade social, concebendo-se novas leis sempre com
uma dimensdo natural e outra cultural, em constante
interpenetracdo. [..] Estes direitos estdo, frente ao
desafio do constante avango da tecnologia, sobretudo
da Bioengenharia e Biotecnologia, constituindo uma
questdo fundamental- a de se saber quais sdo os
parametros éticos que devem nortear a nova ordem
juridica. (SCHWENCK, 2002, p. 36)

0 autor situa trés eixos para tratar desses direitos: os direitos
naturais, que sdo direitos histéricos, os direitos civis e os direitos
sociais, que emergem desde o inicio da era moderna, juntamente
com a concepgao individualista da sociedade e que se tornam um dos
principais indicadores do progresso histdrico (Bobbio, 2004, p. 2). A
ampliacdo dos direitos, o surgimento de novos direitos é atribuido
as necessidades sociais de cada tempo, ndo existindo fundamento
absoluto, mas sim a transformacdo da consciéncia histérica dos
grupos e das sociedades. Acentua o autor que a questdo principal é
a da protecao dos direitos, sendo este um problema essencialmente
politico, tendo relagdes com o que aponta Vieira (2005):

[..] A efetivagdo da maior protecdo dos direitos do
homem estd ligada ao desenvolvimento global da
civilizagdo humana, que ao mesmo tempo ndo pode
ser tratada de forma isolada, sob pena nem sequer
compreender o problema em sua real dimensdo. Para
Bobbio, quem isola o problema para aprecia-lo, ja o
perdeu, pois ndo se pode pdr a questdo dos direitos
do homem abstraindo-os de dois grandes problemas
de nosso tempo, que sdo para ele a guerra e a miséria,
decorrentes de um absurdo contraste entre o excesso
de poténcia que criou condi¢des para uma guerra
exterminadora e o excesso de impoténcia que condena
grandes massas humanas a fome. (VIEIRA, 2005, p. 6).

Os condicionantes histéricos e as articulacdes politicas dos
direitos, considerados em seu eixo temporal, e a necessidade de dar-
lhes sustentacdo, para que se consolidem como conquistas sociais,
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€ mais um dos aspectos que tencionamos reconhecer, com base nos
estudos de Bobbio (2004). O autor aborda ainda a relacdo entre a
protecdo aos novos direitos e a democracia, destacando a necessidade
do respeito aos direitos como principio fundamental:

[..] Ao mesmo tempo, o processo de democratizagao
do sistema internacional, que é o caminho obrigatério
para o caminho da “paz perpétua”, no sentido kantiano
da expressdo, ndo pode avangar sem uma gradativa
ampliacdo do reconhecimento e da protecao dos direitos
do homem, acima de cada Estado, direitos do homem,
democracia e paz sdo trés momentos necessarios do
mesmo movimento histérico: sem direitos do homem,
reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem
democracia, ndo existem as condigdes minimas para a
solugdo pacifica dos conflitos (BOBBIO, 2004, p. 01).

Em que dimensdo o cenario brasileiro aponta para essas
possibilidades de protecdo dos novos direitos, de sua consolidacdo
e do apoio na esfera democratica? Acreditamos que os estudos do
autor podem nos auxiliar a buscar analogias entre o fortalecimento
dos direitos dos novos sujeitos histéricos e efetivar como conquistas
juridicas as contrapartidas de uma sociedade que busca consolidar a
pratica democratica, como eixo organizativo e como fortalecimento da
sociedade civil. Embora tenhamos consciéncia da ruptura operada pela
conjuntura de 2018, nossa convicgdo se sustenta pela dialeticidade
entre os movimentos sociais e as lutas e demandas de enfrentamento
na esfera da sociedade civil. Temos o entendimento que neste espaco
se fortalecem os ciclos politicos e ndo o contrario.

Em Sousa Santos (2003) encontraremos argumentos para a
defesa dos direitos humanos multiculturais, tendéncia seguida pelo
Brasil, na formulacdo dos novos direitos, fundada em questdes de
género, nas proposicoes e defesas étnicas, na formulacio de causas e
demandas sociais, ligadas a Educacao e as demais lutas sociais, como
afirma:
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[..] A questdo dos direitos humanos transcende o
direito na zona de contacto [..] 0 que esta em jogo é o
encontro entre direitos humanos enquanto especifica
concepgdo cultural da dignidade humana e outras
concepgoes alternativas que com ela rivalizam. [..]
Uma tal reconstrugdo transcultural tem por premissa
uma politica de reconhecimento da diferenca, capaz de
estabelecer ligacdes entre, por um lado, as incrustacdes
locais e a inspiracdo, a capacidade organizativa
das iniciativas vindas da base, e por outro lado, a
inteligibilidade translocal e a emancipagdo. (SOUSA
SANTOS, 2003, p. 44).

Sousa Santos (2003) destaca que a redescoberta democratica
do mundo do trabalho é uma premissa para que se consolidem as
sociabilidades e os direitos cosmopolitas, advogando que, a medida
que ha uma separacdo entre os eixos econdmico e social, em virtude
do avango neoliberal, ha também menores condi¢des de estimulo a
cidadania e ao reconhecimento e vivéncia plena na sociedade que se
estruture sobumaregra coletiva de garantiadedireitos. O autor defende
que cabe aos movimentos sindicais, aos movimentos de trabalhadores
ou operarios, a retomada das experiéncias de solidariedade e de novo
ordenamento cultural, para fazer frente ao avanco do neoliberalismo
e a perda de direitos sociais basicos, sendo necessario que estes
reinventem estratégias de contraponto hegemonico, politico e social.

Acentua ainda que o Direito é um dos campos que podem
estimular e exercitar a emancipa¢do social, nestes termos, muito
embora tenhamos nés a compreensao que tal luta se dard no campo
do enfrentamento cultural e social, isto é, no cerne das relagdes que se
travam no dia a dia do mundo da vida:

[..] A luta por um direito internacional novo, mais
democratico e mais participativo, faz, por conseguinte,
parte integrante da luta nacional em prol de uma
democracia redistributiva. [..] poderd o direito ser
emancipatdrio? [...] Péde assim, conferir-se credibilidade
auma ampla variedade de lutas, iniciativas, movimentos
e organizagdes, quer de ambito local, quer de ambito
nacional ou global, em que o direito figura como um dos
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recursos utilizados para fins emancipatérios. (SOUSA
SANTOS, 2003, p. 68- 69).

Caminhar na direcdo de pontuar que o direito, por si s, ndo
pode ser emancipatério ou ndo emancipatorio, pois esta possibilidade
cabe aos movimentos, as organizacdes e aos grupos subalternizados
que buscam conquistar espacos legais para as suas reivindicagoes e
agendas de lutas, é uma premissa de nossa reflexdo.

Nessa relacdo também é crucial o estabelecimento de nexos
entre novos direitos e democracia, como situam Bobbio (2004),
Sousa Santos (2003) e Habermas (1997), buscando evidenciar, no
caso brasileiro, a emergéncia dessas conquistas e as contrapartidas
no campo social. Ja registramos algumas convic¢des, Nunes e Feitoza
(2008), ao enfatizar a crenca de que, nos ultimos espacos temporais,
o Brasil viveu e vive uma conjuntura de avangos na formulacdo de
politicas publicas de educacdo e de direitos sociais que, embora
obnubiladas por um refluxo no campo da perda eleitoral do Estado,
permite manter o olhar de investigacao e esperancas, tendo em vista
que o movimento da sociedade civil brasileira efetivamente consolidou,
muito mais do que se pode atribuir genericamente.

Nesse contexto, manifestaram-se nas trés ultimas décadas de
nossa histéria recente um conjunto de novas forcas, reconhecidas
como 0S novos sujeitos coletivos na sociedade civil brasileira, na
recuperac¢do do conceito de “sociedade civil”, a partir da significacdo
posta em Gramsci (1983), através de um conjunto de proposicoes que
atingiram o patamar juridico, contemplando os direitos das criangas, o
Estatuto da Juventude, a organizacio de politicas publicas de inclusao,
o reconhecimento da infancia até entdo abandonada por toda nossa
histéria pelas tentativas de producdo de uma nova identidade, via
Estatuto da Crianca e do Adolescente, embora sejam necessarios
algumas décadas a mais para pratica-la e socializa-la organicamente.

Na mesma dimensdo, foram consolidados alguns direitos
da mulher, num contexto em que predominam ainda a violéncia,
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maus-tratos e o frio assassinato (feminicidio), mas os marcos legais
produzem o contraponto a essa tradi¢do sexista e patriarcal, através da
criacdo de redes de cuidado, de defesa e de assisténcia a mulher, que
hoje representa 51% do eleitorado, 52% do contingente universitario,
68% do pessoal que trabalha na educagio brasileira, tomando o caso
da Educacdo Basica.

Diante das questdes étnicas, foram criadas leis
antidiscriminatérias e leis de integracdo, politicas de reparacdo e
cotas, ainda que haja necessidade de mais ag¢des consolidadas para
estes grupos. HA um conjunto de determinacdes para as pessoas
com deficiéncias, avancando em relacdo as praticas de segregacao
totalitaria que havia ha algum tempo atras. Sobre o meio ambiente,
iniciativas como a Eco-92, o C4digo Ambiental Brasileiro, as acdes do
Ministério Publico, a formag¢do dos Conselhos municipais, estaduais
e federal; houve a demarcacdo das indigenas e quilombolas, areas
de desenvolvimento sustentavel, dreas de protecdo a mananciais,
demonstrando preocupacgdes concretas com o meio ambiente, no
transcorrer de poucas décadas, inauguradas com a promulgacido da
Constituicdo Federal de 1988.

Nos novos direitos inserem-se também as politicas para o
reconhecimento da identidade do Idoso, através do Estatuto do
Idoso, destacando avang¢o em termos culturais e juridicos modernos;
houve iniciativas e diretrizes legais para combater a intolerancia
e a discriminacdo sexual, através de uma nova cultura dos direitos
sexuais, da orientacdo sexual como direito humano inalienavel. Com
essa consideragdo, partimos do argumento de que o Brasil caminha,
entre a cultura e a legislacdo, para a conquista de uma sociedade, de
uma escola e de uma educacdo, a partir de categorias e de critérios
de identidade coletiva, participativa, democratica, humanizadora e
emancipatoria.

cognigdo, aprendizagens e diversidades

57



58

Consideracgoes Finais

A educagdo para a compreensdo do mundo do trabalho
necessita ser igualmente uma educacao integral e integradora. Ndo
se trata somente de ampliar a jornada de trabalho, esta medida
¢ intrinsecamente necessaria, mas ndo se traduz por si s6 numa
transformacao da educacdo e da escola se nao forem tomadas outras
atitudes e adotadas outras concep¢des de Educacdo, de Curriculo
e de Escola. A Educacdo Integral para o Mundo do Trabalho supde a
educacdo como formagdo humana plena, na qual a compreensao da
cultura, da sociedade, o manejo de conhecimentos de todas as areas
da atua¢do humana se completa com a formacgao técnica, tecnolégica e
operacional.

Teremos que engendrar forcas para a superacdo de nossas
atavicas disposicoes, a sociedade civil brasileira encontrou o caminho
de sua construcdo como democracia e como as demais sociedades
modernas, tolerantes, produtivas e auténomas. Nao queremos formar
uma geracdo de criancas que dominem aparelhos digitais e ndo saibam
histoéria, que é a tecnologia da memdria, nem tenham a sensibilidade
artistica ou solidaria, nascida da convivéncia, da educacdo dos
sentidos em relacdes humanas institucionalizadas. Nao bastam os
computadores, smartphones e as redes sociais. Novos espelhinhos para
novas colonizagdes perversas. Queremos conquistar uma educacio e
uma escola de direitos! O tempo e os espagos escolares poderio ser
constituidos na direcdo de reconhecer e conviver com tais novos
sujeitos sociais, a crianga, o adolescente e os jovens brasileiros.

A ampliacdo da jornada escolar e a construcao da educacgao e
da escola integral no Brasil é bandeira cldssica e essencial em nossa
realidade. Somente hoje reunimos condi¢des objetivas de efetivar seu
financiamento, gerar sua identificacdo e produzir seu engendramento
institucional e histérico. Evidentemente que nao significa propor
“mais do mesmo”, mas sim implementar seriamente tais ampliacdes de
jornada na perspectiva da educacdo integral e dos dispositivos legais
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seguros e criteriosos postos para a Educagdo Basica: formar a pessoa
humana e educar o cidadao.

Muitos discursos pobres e estreitos sdo produzidos sobre a
Educacao. Populistas desarvorados, jornalistas de pouca formagdo no
campo da educacdo, economistas tendenciosos ou arrogantes, parece
que o problema da ampliacdo da jornada escolar seria o calculo de
seu custo. Outra abominavel constru¢do argumentativa: a acusacdo
genérica de “conteudista” para a identidade da escola e educagao
generalista e integral, e a proposicao de curriculos baseados na web
e reduzida a dindmica da revoluc¢io digital. Temos pensado que as
novas tecnologias de producao, transmissao e reproducido de dados
sdo hoje fundamentais ao processo educacional e escolar, mas ndo
se contrapdem assim tdo simplistamente. Se a tecnologia é todo
artefato produzido pelos grupos humanos, a escrita, o livro, a fantasia,
a brinquedoteca e a hemeroteca sdo tdo importantes para nossa
emancipacdo como os computadores, os tablets, os smartphones e
similares. Cada um a seu tempo. Ninguém sera sujeito da computacgao,
da cultura digital, da comunicacdo global, se nao for educado a
integra-las a Literatura, as Ciéncias Humanas, a Histdria, a Geografia, a
Filosofia, as Artes, ao universo légico-matematico, entre outras tantas
possibilidades. Descurar da formacdo classica e do papel organico
da educacdo e da escola seria deixar que os produtos tecnoldgicos
transmitissem a identidade descartavel, operacional e consumista que
neles esta embutida pela logica da propaganda e da fetichizacao da
tecnologia, tdo comuns em discursos empresariais e economicistas
primdrios. A educagdo integral é a proposta plausivel de alforria de
nossa tradicdo escolar avaliativistas, meritocratica e excludente. No
campo do ensino técnico ou tecnoldgico, precisam ser superadas as
matrizes discursivas e legais de requentadas formas de compreensao
da educacido e da escola como versoes atualizadas das teorias do capital
humano, tdo pungentes em seu anacronismo e em seu reducionismo
patente.
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A escola e a educacdo que queremos construir é a escola
dos novos direitos sociais, da crianca do adolescente, do cuidar e
educar, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, da Agenda 21, da
sustentabilidade, da pluralidade cultural, das politicas emancipatérias
de Género, da Educacdo do Campo, das culturas afrodescendentes e
indigenas negadas, da politica de cotas, das praticas de reparacao,
da continuidade da demarcacdo de terras indigenas e quilombolas,
da inclusao das pessoas com deficiéncia, do respeito ao Idoso e a seu
estatuto, do respeito a igualdade de género, da lei Maria da Penha e da
superac¢do do patriarcalismo, do machismo, do feminicidio necrofilo,
do reconhecimento pleno da dignidade de toda orientacdo sexual, na
atualidade necessaria do Estatuto da Juventude, da Sustentabilidade
e da generosidade, esperancas de um pais superando todas as
dominacoes.
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A GESTAO ESCOLAR NA EDUCACAO INTEGRAL: UM DESAFIO
DA ESCOLA CONTEMPORANEA

Sergio Vale da Paixao

Clarice Furini Cascardo Hito

Introducao

0 novo cenario de constantes alteragdes ocorridas nos ultimos
tempos, exigindo de todos os setores adaptacdes necessarias para atender ao
atual publico cada vez mais inserido nas esferas da tecnologia e em espacgos
cadadiamaisautomatizados e adaptados asiniimerasnecessidades dohomem
e da mulher contemporanea, traz-nos necessarias reflexdes que entendam
a escola como um local de emergentes ressignificacdes metodoldgicas e
didaticas com o mesmo fim, ou seja, atender a nova configuracao de estudantes
que ingressam nas institui¢des de ensino, da educacio infantil aos cursos de

pos-graduacao.

A escolatem sido reconhecida pela configuracao de seu espaco, que ha
anos tem organizado suas atividades académicas com vistas ao aprendizado
das disciplinas de base curricular de forma isolada, sozinha, sem didlogos
entre as areas do conhecimento. O tratamento dado a essas disciplinas
é, na maioria das vezes, observando as especificidades de cada contetido
programatico sem que haja a preocupacdo em dialogar com contetidos de
outras areas, como se nada houvesse de comum e possivel de ser aproximado

entre as diferentes disciplinas.

Nas palavras de Moreno et al. (1999, p. 17), “A escola tem estado mais
interessada em difundir seus objetivos do que em analisar suas realidades”.
Nesse sentido, a atuagdo profissional docente, bem como a organizacao dos
espacos escolares, tempo e materiais, seguem regras candnicas presentes nas
escolas e que lentamente sdo alteradas a partir das novidades trazidas pelas
ciéncias da educagdo por meio das pesquisas que buscam inovagdes didaticas

e metodoldgicas nesses espacos formais de aprendizagem.
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Com o avanco crescente da tecnologia e sua aproximagdo dos
setores educacionais, torna-se necessario que a escola compreenda a real
necessidade de se organizar projetos de trabalhos e planejamentos didaticos
que possam aproximar o publico discente a essa realidade e € ai que o papel
da gestdo da escola cumpre essa sua importante fun¢do. Inimeras iniciativas
se aproximam da escola para que se pensem esses artefatos da tecnologia
para fins didaticos, além de metodologias alternativas, na busca de uma escola
atualizada e capaz de atender as emergentes necessidades dos estudantes.
“Assim como a crianca da escola se apropria dos métodos, também permite

que os métodos aceitos se apropriem dela" (ERIKSON, 1976, p. 235).

As diretrizes que orientam a formacdo dos professores no Brasil
afirmam que uma educacdo de qualidade deve desenvolver nos aprendizes
diferentes capacidades “cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de
insercdo social e de relagdo interpessoa“ (BRASIL, 1999, p. 25). Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) constituem, também, uma referéncia ao
curriculo do ensino brasileiro. Tais documentos visam ao desenvolvimento
de capacidades “de relagdes interpessoais, cognitivas, afetivas, éticas,
estéticas [...] para que o estudante possa dialogar de maneira adequada com a
comunidade, aprenda a respeitar e a ser respeitado, a escutar e ser escutado,

a reivindicar seus direitos e a cumprir seus deveres. (BRASIL, 1997, p. 46).

Diante de tais proposi¢cdoes advindas dos documentos norteadores
da educacdo brasileira, cabe-nos pensar sobre quais tém sido os trabalhos
realizados com as disciplinas do curriculo brasileiro que tenham levado
em consideracdo ndo apenas as disciplinas de referéncia e seus contetidos
estruturantes, mas que ao mesmo tempo tenham valorizado e investido na
formacao integral dos estudantes no que diz respeito a dimensao afetiva, pois
compreendemos que “os aspectos cognitivos e afetivos da personalidade nao
constituem dois universos opostos.“ (MORENO et al,, 1999, p.15).

Vale ainda destacar que o atual documento recém chegado aos
contextos escolares, ou seja, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC -
(BRASIL, 2018) aponta, ao longo de seu texto, a necessidade de se construir

ambiéncia de aprendizagen nas escolas que se preocupe com a formacao
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integral dos alunos da educagdo infantil e fundamental bem como para o

ensino médio:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagao
Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educagio (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7)

O referido documento aponta dez competéncias gerais da educagao
basica entre as quais ha a encessidade de se conhecer, "apreciar-se e ainda
cuidar da saude fisica e emocional compreendendo-se na diversidade humana
e reconhecendo suas emog¢des e a dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com elas”. (BRASIL, 2017, p. 10).

Nesta mesma dire¢do, Nogueira (2008, p. 27) afirma que, "sem querer
ser utdpico ou purista demasiadamente, acreditamos que a nossa missao é
realmente formar o cidadao integral, que tenha uma graduacgdo, que tenha
competéncias, que consiga se colocar no mercado de trabalho e mais do que

tudo, que seja feliz.”

Também, e de acordo com tal reflexdo, torna-se vital compreender
de que forma os contextos sociais dos estudantes podem colaborar para se
pensar a dimensao afetiva no espago da escola. Falamos na possibilidade de
considerar os espagos em que os estudantes de hoje circulam e quais tém
sido seus modos de expressdo nesses espacos para compreender quais sio
as necessidades e urgéncias desse publico e, a partir dessas consideracoes,
pensarmos em um espaco educativo que seja capaz de colaborar para a
formacdo desses estudantes inserindo-os socialmente de maneira que
possam ndo apenas conhecer os contelidos prescritos no curriculo escolar,
mas que, principalmente, possam se autoconhecer para saber lidar consigo
mesmos nas mais diversas situa¢des encontradas na vida social em que deva

fazer uso desses conteudos.
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Neste sentido, Moreno et al. (1999, p. 13) afirmam que

Os contetidos das matérias que tradicionalmente
se vem ensinando nas escolas ndo incluem o
exercicio de todos os conhecimentos e vivéncias
que qualquer pessoa necessita para desenvolver-
se autonomamente em sua vida cotidiana, mas
somente uma parte, arbitrariamente selecionada.

Trata-se de uma educagdo pela e para a afetividade que se faz por
meio de diferentes e inovadoras praticas educativas que possam colaborar
para a formacdo de sujeitos auténomos e capazes de, a partir de seu
autoconhecimento, transformarem seu entorno por meio de praticas cidadas

e cooperativas no reconhecimento das diversidades humanas.

De acordo com Silveira (2014, p. 1),

A educacdo afetiva deveria ser a primeira
preocupagdo dos educadores, porque é um
elemento que condiciona o comportamento, o
carater e a atividade cognitiva da crianc¢a. E o amor
nao é contrario ao conhecimento podendo tornar-
se lucidez, necessidade e alegria de aprender.

Inclinamo-nos a favor de uma educacdo capaz de, por praticas
inovadoras e criativas transformar a sociedade em espacos mais humanos
formados por pessoas, que, mais do que respeitar aos outros e seu entorno,
sdo capazes de respeitar a si mesmas, extinguindo posturas intolerantes,
preconceituosas, e excludentes de ser e estar no mundo. Uma educacdo
voltada para os afetos, para as experiéncias em consonancia com as disciplinas
curriculares. Uma educagdo transversal que, como o préprio nome sugere,
atravessa as disciplinas do curriculo em prol de uma educacao libertadora e

emancipatdria uma vez que compreendemos que

[..] tudo o que concerne aos sentimentos, aos
afetos e as relagdes interpessoais, isto é, aqueles
conhecimentos que continuamente usamos
em nossas relacdes com os demais, parece nao
merecer nenhum tipo de educacgido, sendo dela
excluidos e deixados nas maos do acaso, que tende
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a reproduzir as condutas imperantes do meio.
(MORENO et al,, 1999, p. 13)

Nosso objetivo é de se pensar a instituicdo escolar que atenda as
demandas estabelecidas e previstas pelos Parametros Curriculares Nacionais,
dentre as quais ha a necessidade de organizar as disciplinas de base para o

ensino brasileiro tendo como tema transversal a afetividade.

Utilizando uma metafora arquitetdnica, pode-
se dizer que, assim como se podem construir
edificios bem diferentes com os mesmos maddulos,
também se podem elaborar visdes diversas sobre
as pessoas, a ciéncia e a cultura com os mesmos
conteudos curriculares.” (MORENO et al., 1999, p.
32).

Assim, defendemos o trabalho com a formagdo integral dos
estudantes no cotidiano da escola junto as disciplinas do curriculo escolar e
ndo em um momento ou em um projeto aleatério como um contetido isolado

dos demais.

Afungao dessaescolaépreparar paraainser¢doem
uma sociedade desenvolvida; porém, os elementos
necessarios para essa inser¢do nido estdo todos
contidos nas matérias tradicionais. Estas,
inclusive, ndo devem constituir finalidades em si
mesmas - seu objetivo ndo é formar especialista
em Matematica, Histéria etc. -, mas proporcionar
saberes necessarios para o aluno poder utiliza-los
em situacdes em que sejam solicitados. (MORENO
etal, 1999, p. 45)

De acordo com Filvock e Teixeira (2016, p. 03), "Os temas transversais
ndo sdo uma nova disciplina ou novas areas do curriculo escolar, antes
sdo temas que deverdo ser incorporados as areas ja existentes do trabalho

educativo da escola, ou seja, deverao ser trabalhados interdisciplinarmente.”.

Para isso, torna-se importante que pensemos e conhegcamos como
se organizam os documentos norteadores do trabalho do professor no Brasil

para que se possa pensar nainser¢do desse tema transversal, isto é, a educacgdo
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por via dos afetos, tdo importante nos dias de hoje, tais como tantos outros ja
sugeridos para se trabalhar, tais como a sexualidade, cidadania, religido, entre

outros, dada a atual necessidade dessa tematica.

Os Parametros Curriculares Nacionais sdo "uma referéncia nacional
para o ensino fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual
devem convergir as a¢des politicas do Ministério da Educagdo”(1997, p. 14).
Resumidamente, os PCNs tém a pretensdo de ser um conjunto de diretrizes

capaz de nortear os curriculos do ensino brasileiro e seus conteiidos minimos.

O termo "parametro” utilizado intencionalmente, ndo quer ser um
modelo curricular homogéneo e impositivo, mas pretende dar uma certa
autonomia na definicdo dos conteidos abordados aos érgios responsaveis
pela educagido nos municipios e estados. O carater de ndo obrigatoriedade e
de autonomia fica evidente na introducio deste documento: “Os Parametros
Curriculares Nacionais poderao ser utilizados como recurso para adaptacdes
ou elaboragdes curriculares realizadas pelas Secretarias de Educagao, em
um processo definido pelos responsaveis em cada local”, e ainda, "devem
ser vistos como materiais que subsidiardo a escola na constituicdo de sua
proposta educacional.”(BRASIL, 1997, p. 17).

De acordo com Filvock e Teixeira (2016, p. 2)

0 processo de implementacdo e elaboracdo dos
PCNs, esta vinculado a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (Lei Federal 9.394, aprovada
em 20 de Dezembro de 1996). As primeiras
discussdes que culminaram na elaboracio e
publicacdo da LDB e dos PCNs se iniciaram com
a participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial
de Educagio para Todos, convocada pela Unesco,
Unicef, PNUD e Banco Mundial, realizada em 1990,
em Jomtien, na Tailandia.

A partir do que foi sendo discutido na referida conferéncia surgiram
entdo certos documentos nos quais se estabelecia o compromisso dos paises
participantes de fortalecer a politica de "educacdo para todos”. Nao obstante,

a Constituicdo de 1988 ja determinava os contetidos minimos para o ensino
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fundamental, com o intuito de que tivéssemos "parametros claros no campo
curricular, capazes de orientar as a¢des educativas do ensino obrigatdrio”
(BRASIL, 1997, p. 15).

De acordo com Moreno et al. (1999, p. 35).

Com base nos PCN do MEC, pode-se tracar uma
programacgdo curricular que siga a estrutura
tradicional das ciéncias e, a partir dela, abordar os
interesses do alunado. Ou, ao contrario, podem-se
tomar como ponto de partida os interesses dos
estudantes e, partindo deles, chegar as estruturas-
bases das ciéncias. Se é verdade que o inicio e o final
do trajeto sdo independentes do tipo de equilibrio
que se ofereca entre as modalidades mencionadas,
também é certo que uma programacao curricular
que comece pela andlise dos desejos e das
inquietudes dos que estao aprendendo presta-se
mais facilmente para superar a classica divisao em
ter saberes publicos e saberes privados.

JaaBNCC (2017, p. 08) aponta em suas proposicdes que:

Ao longo da Educacido Basica, as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC devem concorrer
para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam,
no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é
definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho. (BNCC, 2017, p. 08)

O referido documento ainda afirma que:

Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informacéo
cadavez mais disponivel, atuar com discernimento
e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver
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problemas, ter autonomia para tomar decisoes,
ser proativo para identificar os dados de uma
situacdo e buscar solucdes, conviver e aprender
com as diferencas e as diversidades. (BNCC, 2017,
p.- 14)

Inserir esta breve contextualizacgio ao que estamos propondo é
importante. No entanto, o que mais interessa para esta pesquisa é ainclusao de
um tema que, a nosso ver, deva ser inserido e trabalhado transversalmente aos
conteudos "tradicionais” conhecidos pelas escolas como temas transversais.
"A inclusdo das discussdes de questdes sociais no curriculo escolar tem por
objetivo discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relacoes
com varias dimensdes da vida social: o ambiente, a cultura, a sexualidade e a
saude.” (FILVOCK; TEIXEIRA, 2016, p. 3).

Importante salientar que os PCNS adotam a transversalidade para

[..] compor um conjunto articulado e aberto a
novos temas, buscando um tratamento didatico
que contemple sua complexidade e sua dindmica,
dando-lhes a mesma importdncia das areas
convencionais. "0 curriculo ganha em flexibilidade
e abertura, uma vez que os temas podem ser
priorizados e contextualizados de acordo com as
diferentes realidades locais e regionais.” (BRASIL,
1997, p. 25).

Sendo assim, é valido destacar que o papel dos temas transversais é
o de somar e até mesmo inovar o curriculo escolar com base nas demandas e
necessidades a que os estudantes estdo expostos e necessitados. Desse modo,

e de acordo com os questionamentos feitos por Saud (2007, p. 25),

Nao seria a forma de organizacdo escolar que
deveria se adequar as necessidades dos alunos,
segundo seu desenvolvimento afetivo, cognitivo
e motor? Os professores tém considerado as
necessidades de ordem afetiva dos alunos ao
planejar as atividades que serdo realizadas
em sala de aula? [..] Conhecer os sentimentos
dos alunos e alunas, buscando refletir sobre a
importancia da afetividade no processo ensino-
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aprendizagem, ndo seria um caminho propicio
para o aperfeicoamento e o enriquecimento do
trabalho pedagégico?

JaaBNCC (2017, p. 10) destaca, neste sentido que:

Independentemente da duracdo da jornada escolar, o
conceito de educacdo integral com o qual a BNCC esta
comprometida se refere a construcio intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes e, também, com os desafios
da sociedade contemporanea.

Nessa direcao e motivados por um projeto de escola inovadora
e capaz de cumprir de fato com seu papel na educagdo integral de
criancas, adolescentes e jovens, é que dispensamos nossa atencdo a
iniciativas que dialoguem com os mais novos documentos norteadores
do trabalho do professor no Brasil, fundamentados em teorias
que colaboram para um ser e agir no espac¢o da escola a partir de
praticas transversais e nao isoladas do restante do curriculo escolar,
fortalecendo os aspectos cognitivos e também emocionais de todos os
sujeitos envolvidos no ensino e na aprendizagem.’

O papel do gestor na educacio integral = um relato de experiéncia

Diante desse cenario de tantas transformacdes, ha de se
pensar no papel do gestor escolar, que exerce uma funcao essencial
na dindmica das escolas e na qualidade da educacio. Para Liick (2006,
p. 21), “a gestdo é um processo de mobilizacdo da competéncia e
da energia de pessoas coletivamente organizadas, para que por sua
participacdo ativa e competente, promovam a realizacdo dos objetivos
educacionais”.

Como gestora e professores, podemos afirmar que é um
grande desafio e privilégio passar por todas as transformagdes e ter a
oportunidade de acompanhar e vivenciar e, porque nao dizer, provocar
tantas modificacdes nas escolas, nos jeitos de ensinar e aprender
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de nossas criangas e adolescentes. A escola, para nés, sempre foi
considerada o melhor lugar para se estar. Primeiramente, porque, na
escola, todos estdo em constante aprendizado e o aprender constante
€ um desafio que sempre nos motivou como seres humanos. A escola
também é o lugar onde ocorre interagio humana, é onde podemos
revelar o melhor e o pior de nds, na convivéncia com o outro. Nas
palavras de Fernandes (2009),

As escolas sdo instituicdes imprescindiveis para
o desenvolvimento e bem-estar das pessoas, das
organizacdes e das sociedades. E nas escolas que a
maijoria das criangas e dos jovens aprendem uma
diversidade de conhecimentos e competéncias que
dificilmente poderdo aprender noutros contextos.
Por isso mesmo elas tém que desempenhar um papel
fundamental e insubstituivel na consolidagio das
sociedades democraticas baseadas no conhecimento,
na justica social, na igualdade, na solidariedade e em
principios sociais e éticos irrepreensiveis.

Furini fez alguns célculos e descobriu que ha 46 anos faz
parte do ambiente escolar. Primeiro como estudante, depois como
professora. E nao deixando de ser estudante, exerceu também o
cargo de gestora da educagdo municipal por trés anos, foi diretora
de escola publica de Ensino Fundamental, coordenadora do curso
de Pedagogia em uma instituicdo de Ensino Superior, professora da
graduacgdo e pds-graduacdo por 17 anos. E ha 24 anos esta na gestdo
de uma escola particular. Viu e viveu muitas coisas interessantes que
quer compartilhar aqui. Foi formada no ensino tradicional, no qual a
professora ou o professor tinham o completo comando de tudo: aluno
ndo podia falar muito nem manifestar suas opinioes.

Ela confessa que sofria muito, pois sempre foi muito falante,
querendo manifestar suas vontades ou ideias, mas nao havia
oportunidades na época. Porém, o ensino tradicional contribuiu muito
com a sua formacdo. Aprendeu com o ensino tradicional a ter ordem,
a fixar conhecimento pela repeticdo, a corrigir seus préprios erros
ou errar o minimo possivel, a ndo atrapalhar nem incomodar o outro
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e muitos outros ensinamentos que a transformaram na profissional
que é e a fizeram alcancar sucesso em muitos empreendimentos, pela
disciplina, pela organizacdo e discernimento. Como professora do
ensino publico, navegou pela escola tradicional e pela escola moderna,
onde passou a vigorar o ensino com experimentos. Ela e os colegas
foram enviados para realizar os cursos e aprender como utilizar os
poucos laboratérios que foram disponibilizados nas escolas. Muito
bom ensinar aos alunos com experimentacdes, mostrando-lhes na
pratica a teoria ensinada nos livros. Foi uma experiéncia significativa
para ela. Suas aulas eram um sucesso, os alunos adoravam.

A diretora nao olhava com bons olhos seus passeios e aulas
pelos barrancos ao redor da escola, a sala agitada com muitas
experimentacdes, uso de materiais diversificados como: dgua, carvao,
detergentes e outras substancias. Ela se identificou também com a
Pedagogia Construtivista de Jean Piaget, na qual o estudante tinha
a oportunidade de construcdo do proprio conhecimento. As aulas
passavam rapidamente, porque as turmas eram numerosas e gostava
de dar voz a todos os alunos e dar a eles a oportunidade de expressar o
seu conhecimento por meio da fala ou da escrita e até mesmo por meio
de desenhos. Mesmo sem ter conhecimento do termo na época, sempre
fez uso de metodologias ativas, defendidas por Moran (2015), em que o
aluno é o protagonista, aprendendo de forma auténoma e participativa,
a partir de problemas e situagdes reais. Tantas experiéncias como
professora a fizeram enxergar a educacdo de forma ampla e a sala de
aula se tornou pequena para ela, precisava de algo maior onde pudesse
colocar em prética tantas ideias e tantas inovagdes. Fundou o colégio
particular onde até hoje é gestora.

Nesses 24 anos a frente da gestdo em uma escola de Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Furini tem a alegria e satisfacao
de dizer que promoveu educacao integral. Dentre muitos erros e
acertos, consegue conceber hoje a escola como um ambiente vivo, com
muita sinergia e interagdo. E ponto de encontro de pequenas e grandes
ideias que podem fazer a diferenca na formacdo de um individuo. E
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onde se tem a oportunidade de formar um cidadao do bem, pois a
escola deve se atentar ndo sé as potencialidades, mas também as
dificuldades e necessidades de cada ser que dela faz parte. Quando se
fala em educacdo integral, concebe-se o ser humano na sua totalidade,
que, de acordo com a BNCC, Brasil (2017, p. 14) “é a educagao voltada
para o acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades.”

A escola tradicional tinha como preocupacdo a formacio
cognitiva do individuo, ndo se importando com os outros aspectos de
seu desenvolvimento. Se uma crianca ndo ia bem, é porque nio estava
preparada, era reprovada quantas vezes fosse necessario até que
acabava por desistir de estudar, por se sentir incapaz de acompanhar
0 que a escola exigia. Diferente disso, hoje se concebe o individuo
como um ser em construgdo. Olhamos para cada criang¢a, como um ser
Unico e isso torna a escola mais humana. Tornar a escola mais humana
significa considerar cada pessoa na sua individualidade, fazé-la se
sentir especial. Isso esta presente no texto da BNCC, Brasil (2018, p.
14), quando explica que a educacado integral estd comprometida com
“a construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes, e também com os desafios da sociedade
contemporanea”.

Na minha pratica como gestora, cada crianca e adolescente sdo
conhecidos pelo nome, sdo acolhidos “todos os dias” com um “bom
dia” ou uma “boa tarde”. A direcdo, equipe pedagogica, professores e
funcionarios conhecem cada crianga e cada adolescente e sdo capazes
de emitir um parecer sobre eles. E a técnica do “acolhimento”. Olhar
para cada um que chega, cumprimentar, perguntar, elogiar pequenas
coisas como um lago diferente no cabelo, um ténis novo, falar sobre o
time que jogou no dia anterior, comentar sobre a festa de aniversario
ou indagar sobre a irmazinha que nasceu... faz parte da rotina. Quando
chega na sala de aula, o aluno também é acolhido de forma carinhosa
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pelo professor, que se alegra com sua presenca, tratando-o com
consideragao e respeito.

Penso também que a crianga ou o adolescente tém de se sentir
pertencente ao lugar onde esta. Para isso, utilizamos da pedagogia
sistémica, que permite perceber as pessoas ndo como individuos
isolados, mas como parte de uma estrutura inter-relacionada, na qual
criancgas e professores estao conectados com suas familias de origem
(HELLINGER, 2003). Dar ao individuo a oportunidade de se conhecer
(autoconhecimento), se gostar (amor proprio) e se valorizar é uma
missdo valiosa dentro da escola. Por isso, trabalhamos com aulas
dindmicas e interativas, fazemos rodas de conversa, debates, reunides
e pequenas assembleias, onde todos tém o direito de se manifestar
e emitir opinides. Atendemos aos gestos de tristeza e isolamento da
crian¢a, mostrando preocupag¢do com ela e com seus sentimentos,
levando-as a perceber o verdadeiro interesse ndo s6 quando tirou uma
nota baixa, mas principalmente quando estd deslocada ou afastada
do grupo. O trabalho de integracao e pertencimento ao grupo é um
exercicio diario. Quando notamos que uma criang¢a ou adolescente esta
sendo excluido do grupo, a turma é chamada para conversar e refletir
sobre o tratamento que estdo dando ao colega e como podem contribuir
para inclui-lo no grupo. A preocupagdo com a emoc¢do e afetividade
de cada estudante favorece muito o seu processo de aprendizagem,
como afirma Piaget: “O afeto é uma condicdo importante para a
aprendizagem e que o desenvolvimento da inteligéncia caminha ao
lado do desenvolvimento e das experiéncias afetivas de um individuo
(SILVA, 2008, p. 136).

O colégio onde Furini exerce o papel de gestora funciona com
turmas seriadas e também com aulas integradas no contra turno. A
experiéncia com as aulas integradas fortaleceu os lacos de amizades
entre os alunos de turmas diferentes. Onde antes havia os pequenos
grupos e “panelinhas”, hoje hd alunos do sexto ano realizando trabalhos
com alunos do Ensino Médio e turmas que antes eram rivais hoje
se gostam e se respeitam. Com isso, aumentou o circulo de amizade
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dentro e fora da escola, participando de festas e jogos dentro da
comunidade. Eliminamos as pequenas desavencas entre grupos. Além
disso, esses alunos sdo beneficiados com aulas como Musica, Libras,
Espanhol, Treinamento Esportivo, Inglés, Danca, Pesquisas, etc. As
aulas integradas levam a formacdo da autonomia, da descoberta das
préprias potencialidades e capacidades.

Os alunos com dificuldades ou deficiéncias sdo tratados em sua
individualidade com aulas de reforco, metodologias diferenciadas e
adaptacoes curriculares, aumentando o seu grau de compreensao dos
contetdos e fazendo-os se sentir capazes dentro de suas limitacdes,
aumentando muito a autoestima. Sem contar o beneficio para os
demais alunos que aprendem a conviver com a diversidade e respeito a
individualidade, reconhecendo a necessidade de praticas pedagogicas
inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia -Lei n2 13.146/2015
- disposto na BNCC Brasil (2017, p. 16).

A avaliacdo praticada na gestdo para a formacgdo integral
¢ formativa. Esse tipo de avaliacdo se encontra em uma das agoes
citadas no documento da BNCC, Brasil (2017, p. 17), “onde sugere que
se aplique nas escolas essa forma de avaliacdo, levando em conta os
contextos e as condicdes de aprendizagem, tomando tais registros como
referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e
dos alunos”. A avaliacdo formativa leva o aluno a perceber sua evolugao
e ndo somente seu erro. Fazemos uso de avaliagdes escritas, orais, com
uso dos recursos tecnolégicos, apresentacdo de seminarios, debates,
producdo textual, provas on-line, simulados realizados em grupos de
pesquisa e discussao, trilhas pedagdgicas, cadernos de atividades.
Esses sdo alguns dos recursos utilizados para que o aluno tenha
a oportunidade de mostrar seu conhecimento e desempenho nas
diversas disciplinas.

Asquestdesdeindisciplinasidotratadasde modoreflexivodesde
a Educacao Infantil, levando a crianga a pensar sobre o sentimento de
magoar ou machucar o outro e que beneficios e consequéncias isso
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poderd trazer. Busca-se conversar sobre o fato ocorrido, permitir
extravasar a raiva, a tristeza, o choro e no final fazer a conciliacao, ou
seja, resolver os conflitos no momento em que ocorrem com respeito
e consideracdo ao outro, sempre tendo como base o didlogo e nunca
a agressao. Essa forma de tratar a indisciplina faz com que o colégio
se destaque na regido por apresentar um ambiente agradavel de
convivéncia, onde os conflitos acontecem e sdo resolvidos e nunca
protelados. Apoiamo-nos nas ideias de Goleman (2011), que afirma:
“A escola é um espaco que propicia a vivéncia de aprendizagens
que formam sujeitos autonomos, acolhedores das diferencas
e diversidades, e que mesmo licdes negativas vivenciadas pelo
individuo, que tragam sofrimento e tristeza, podem ser transformadas
em licdes de aprendizagem”. Porém, entendemos que, para que ocorra
essa aprendizagem, é necessaria a atuagdo do adulto para mediar a
situacdo de conflito e desenvolver atitudes de coragem, tolerdncia,
compreensdo, empatia, autocritica e tantas outras necessarias ao
desenvolvimento e formacdo do individuo. “O professor é o grande
mediador desse processo dinamizador da educag¢do socioemocional”
(GOLEMAN, 2011). Esta abordagem é reforcada pelanona competéncia
da BNCC:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos
e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo
0 respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceito de qualquer natureza.
(BRASIL, p. 10).

Outra acdo que consideramos de maior importancia para a
promoc¢ao da educacdo integral é a relacio entre familia e escola. A
relacdo com as familias acontece sempre que necessario, com convites
as reunides e aos eventos realizados pelo colégio e convocacdo nos
casos mais graves. Quando uma criang¢a estd apresentando baixo
rendimento, primeiro observamos se a falha ndo estd na escola,
na metodologia do professor. S6 em ultimo caso é que chamamos a
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familia para compartilhar o problema e buscar juntos uma solugao.
A escola deve ter bem claro o seu papel na formagao do individuo.
Para Cortella (2016), a funcido da escola é escolarizacao: é o ensino, a
formacado social, a construcdo da cidadania, a experiéncia cientifica e a
responsabilidade social. Mas quem faz educacdo é a familia. O mesmo
autor afirma que a escola e a familia sozinhas ndo conseguem ou
podem ter muita dificuldade na formacao dos jovens e explica:

Uma escola que busca trabalhar isoladamente ndo tera
sucesso, uma familia que busque fazé-lo assim também
ndo o tera. A crianca nido esta o tempo todo na escola
nem com a familia. Isso exige uma parceria estratégica,
com o envolvimento da familia no projeto pedagdgico da
escola. (CORTELLA, 2014, p.105-106)

Cortella ainda afirma que “Existe a necessidade de escola
e familia se colocarem de bracos dados nessa tarefa” E para que
tenhamos sucesso na interacdo, é preciso que a escola tenha muita
clareza do seu papel na formacgao do individuo e delegar as familias a
sua funcdo, inclusive orientando os pais nas suas davidas sempre que
necessario. Nas palavras de Cortella (2014, p. 99), “é preciso que em
ambas as dimensdes haja humildade pedagogica para se saber que nem
sempre, sozinho, se sabe o que fazer, tendo em vista a velocidade das
mudangas e o distanciamento que algumas tecnologias acarretaram”.
A formacao do individuo nas dimensoes fisica, intelectual, emocional,
social e cultural deve constituir um projeto coletivo de integracio e
responsabilidade da familia e da escola. Somente a parceria entre as
duas institui¢des podera promover a formacao integral da crianga ou
adolescente.

Desenvolvemos muitas maneiras de se trabalhar a formacgao
integral, como avaliar o conhecimento prévio de cada aluno, utilizar
diversas metodologias em uma mesma aula, organizar a sala de aula
de maneiras diferenciadas para que todos tenham oportunidade de
conviver com os diversos grupos, elaborar atividades para privilegiar
todos os tipos de inteligéncias, fazer adaptacdo curricular para os
alunos com distarbios ou dificuldades em alguma disciplina. E esse
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trabalho é realizado de modo conjunto por todos os que integram a
comunidade escolar. E o meu papel como gestora é conduzir, motivar
e apoiar cada acdo. As decisdes sempre sdo tomadas em equipe de
forma democratica e participativa. Esse processo é denominado por
Liick (2006, p. 23) como autonomia pedagogica. A autora afirma que
“essa participacdo da as pessoas a oportunidade de controlarem o
préprio trabalho, assumirem autonomia sobre o mesmo e sentirem-
se responsaveis por seus resultados - portanto, construindo e
conquistando sua autonomia. A mesma autora afirma que “a
autonomia é um processo aberto de participa¢do do coletivo da escola,
na construgio de uma escola competente, em que seus profissionais
assumem as responsabilidades e prestam contas e seus alunos tém
sucesso”. (LUCK, 2006, p. 107).

Também é valido ressaltar que no papel de gestora, Furini
tem a preocupacdo de acompanhar todo o processo pedagogico de
perto, realizando momentos de encontros quando os professores
apresentam o desenvolvimento e dificuldades das turmas e de cada
aluno. Momentos também com as turmas, em que os alunos podem
avaliar o funcionamento da escola como um todo, proporcionando
um ambiente democratico no qual todos tém voz. Procura buscar um
conhecimento pedagégico amplo para compreender as dificuldades
e agir de modo a sana-las. Nao esquecendo também que a postura
pedagdgica como gestora deve ser realizada com autoridade, pois
considera isso extremamente necessario para manter o compromisso
e comprometimento da equipe, afinal, todo trabalho s6 tera éxito
quando todos tiverem um mesmo objetivo e organizacdo, no qual
exista disciplina e ordem. Manter a motivacdo da equipe também é
uma tarefa importante para o gestor, afinal, uma equipe motivada e
satisfeita pode promover uma formacdo de qualidade no ambiente
escolar.

Portanto, consideramos que o gestor escolar exerce um papel
fundamental no sucesso da educacdo integral. Essa gestdo deve ser
autonoma e democratica, como defendida por Liick (2006, p. 117),
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“porque se entende que essas sdo as caracteristicas que a cultura da
escola deva ter para que possa promover a formacdo para a cidadania
numa sociedade democratica”. Cabe ao gestor desenvolver uma nova
mentalidade e atitudes que transformem a realidade de nossas escolas
tanto publicas quanto particulares. Percebemos que, em todas as
experiéncias de gestdo e observando outras realidades em escolas
diferentes, o trabalho do gestor é a chave para o sucesso da institui¢ao
escolar.

Ao compartilhar a experiéncia de Furini em gestdo escolar,
temos o objetivo de mostrar uma pratica de sucesso que pode ser
implantada em qualquer instituicdo que queira promover a formacao
integral de criancas e adolescentes. Um trabalho realizado com base no
amor e no desejo de fazer uma educacio de qualidade com resultados
positivos para o aluno, para a comunidade escolar e para a sociedade.

Consideracoes finais

Promover educacdo integral, aliando cognicdo e afetividade, de
acordo com os pressupostos tedricos e encaminhamentos atuais, exige
muito mais do que simplesmente colocar em praticas orientagdes
advindas de documentos norteadores do trabalho docente, é preciso
ir além.

A motivacdo e o desejo de se pensar diferente, de se fazer
diferente promovendo alteracdes significativas nos contextos da
escola e das salas de aula na observancia do atual publico imerso em
contextos tecnoldgicos cada dia mais avancados é um grande passo
para que as ressignificacdes nas praticas pedagogicas ocorram para
fortalecer uma educacdo integral nos dias de hoje.

Para isso, o papel do gestor escolar é fundamental e capaz
de promover ideias e motivacdes dos grupos que, juntos, fardo o
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movimento criativo e inovador para uma reconstrucdo de novos
espagos de aprendizagem para a escola contemporanea.

Imersos em atividades que fortalecam essa reconstrucio,
a partir de construgcdes coletivas entre os professores e equipes
pedagédgicas, e fundamentada em pesquisas cientificas, a escola
pode e deve ser ressignificada para que se atenda a atual demanda
contemporanea, que é a de se promover uma educacao, de fato, integral,
que colabore para que criangas, adolescentes, jovens e adultos tenham
sua vida cidada ativamente pronta e, mais que isso, sejam pessoas
felizes, pois isso também é papel da formacido escolar.
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EDUCACAO INFANTIL: ESPACO DE APRENDIZAGENS QUE
INSTRUMENTALIZAM CRIANCAS PEQUENAS

Vania Regina Barbosa Flauzino Machado

Introducao

As reflexdes apresentadas nesse trabalho sao decorrentes de
orientacdes realizadas com (as) académicas do curso de Pedagogia,
no momento do estagio de docéncia na Educac¢do Infantil. Com a
homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (DCNP), o Estagio Supervisionado passa a primar por uma
formacdo que articule a docéncia, a gestao educacional e a pesquisa.
Para tanto, para que ocorra a efetivacdo do Estdgio Supervisionado,
faz-se necessario que ele seja tedrico-pratico, que haja um mergulho na
realidade social e que busque uma praxis transformadora (ALMEIDA,
1994).

E nessa realidade que o futuro professor tera a oportunidade
de avaliar a formacdo que esta recebendo no curso e fazer desse
momento um ponto crucial para sua reflexdo, e ndo apenas um
treinamento sobre o cotidiano escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - LDBEN
9394/96, prevé que

A formacdo de profissionais da educa¢do, de modo
a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como
fundamentos:

[- a associagdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servico;
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[I- aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades
(BRASIL,1996, art. 61).

Se o curso tem por funcdo preparar o professor para a pratica,
€ necessario, entdo, que se preocupe. Praticar, segundo o diciondrio,
significa “[...] fazer; realizar algo, objetivo ou acdo” (FERREIRA 1988).
A educagdo é uma pratica social, mas ndo fala por si mesma. Ela
exige uma relacao tedrica. Nao basta conhecer e interpretar o mundo
(tedrico), é preciso transforma-lo (praxis) (MARX apud PIMENTA,
2002). Assim:

O objetivo da atividade pratica é a natureza. A finalidade
dessa natureza é a transformacdo real, objetiva, do
mundo natural ou social para satisfazer determinada
necessidade humana. E o resultado é uma novarealidade
do sujeito ou dos sujeitos que a engredaram com sua
atividade subjetiva, mas que sem duvida, sé existe pelo
homem e para o homem como um ser social (VASQUEZ,
1968, p. 194).

Nesse sentido, o homem, além de conhecer e estabelecer
um fim, necessita de uma acdo que promova mudancgas. Se essas
transformagdes ndo estdo ocorrendo nos cursos atuais, é necessario
repensar a formacao do professor. Essa deve contribuir para o ensino,
nucleo central do trabalho docente, e resultar nas aprendizagens
necessarias a formacdo dos sujeitos para estes se inserirem
criticamente na sociedade, com vistas a transformar as condi¢cdes que
geram a desumanizacdo (PIMENTA, 2002).

Assim, o Estagio Supervisionado “[...] deve ser um momento
de sintese dos conteudos, das matérias de ensino, das teorias de
aprendizagem e das experiéncias pessoais, bem como deve constituir-
se em um processo de reflexdo-acio-reflexio [..]” (PIMENTA, 2002). E
o momento de planejar e articular todo conhecimento adquirido com
a pratica que se vivenciara, sempre em um processo dialético.
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Enfim, o planejamento é essencial para a efetivacdo do Estagio
Supervisionado. “Planejar é antecipar mentalmente uma acdo ou um
conjunto de acdes a ser realizadas [...]” (VASCONCELLOS, 2000). E
fundamental planejar acdes no Estadgio Supervisionado que vao além
do controle técnico que o acompanha ao longo dos anos. E necessaria
superacdo do preenchimento de fichas e documentos que muitas vezes
ndo propdem uma nova a¢ao.

Vale ressaltar que o estagio de docéncia na Educacdo Infantil
identifica que ainda se prioriza “preparar” as criancas para o Ensino
Fundamental, valorizando muito mais o que esta por vir do que
o momento presente. Deixa-se de lado a vivéncia da crianga, suas
necessidades e a importancia do brincar em favor de um processo de
alfabetizacdo mal compreendido, onde sé havera éxito se a crianga
estiver com um caderno um lapis na mdo. Esquecem que brincar,
falar, correr e interagir com seus amigos sdo o proprio processo de
alfabetizacao e ndo pré-requisitos para o mesmo.

E consensual entre os educadores que a crian¢a necessita
de rotina, aqui entendida como a organizacao do tempo e do espaco
na Educacdo Infantil, mas que essa nao deve acontecer apenas
priorizando o cuidado, o sono e a higienizacdo. A Educacao Infantil
deve ser pensada como um espago para instrumentalizar e promover
o desenvolvimento das criancas.

No entanto, os relatos das académicas sobre suas observacoes
nos CMEIS (Centros Municipais de Educacao Infantil), no que se refere
arotina, indicam praticas e atividades que pouco poderiam acrescentar
para promover o desenvolvimento de aptidées humanizadoras
daquelas criangas.

Precisa-se urgentemente pensar sobre a crianga pequena
e assegurar a importancia de um bom trabalho que respeite suas
especificidades. A emergéncia de tratar tais questdes motivou a
realizacdo de estudos iniciais e reflexdes sobre o tema da Educacao
Infantil buscando compreendé-la como espaco de aprendizagens que
instrumentalizam especificamente as criangas pequenas.
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A Educacao Infantil: algumas consideracoes

Pensar a histéria da Educacdo Infantil no Brasil é pensar uma
trajetéria marcada por muitas desigualdades e com prioridades claras
de assistencialismo. A concep¢do de assistencialismo é muito notada
na virada do século XVIII, quando crian¢as pobres eram deixadas na
roda dos expostos. Nesse espaco, essas criancas eram acolhidas e 1a
permaneciam até por volta dos sete anos, em alguns casos, até os 12
anos.

Segundo Marcilio (1997, p. 74), existia uma organizac¢do de
todos os pertences que a crianca trazia consigo, para que fossem
guardados independentemente da condi¢do em que estivessem. Toda
essa organizacdo era concebida como uma rotina no recebimento da
crianca.

Na definicdo do dicionario, rotina é “caminho ja trilhado e
sabido; costume; habito; pratica constante [...]” (Silveira Bueno, 2000,
p.689). Logo, aideia de rotina conferida a Educagédo Infantil permanece
e é positiva. Porém, ndo pode ficar restrita ao cuidado e as exigéncias
institucionais. Essa rotina deve ter intencionalidade e ser planejada.
Prieto E Lima [20157] demonstram bem essa situacao:

Portanto, em todas as atividades provocadas de
aprendizagem e de um pleno desenvolvimento cultural
da crianga na creche, a figura do adulto é primordial e
precisa ser continuamente repensada, especialmente,
quando a referéncia é o professor das criangas, além
dos demais educadores que 14 trabalham (merendeiras,
diretor, auxiliares de servigos gerais, dentre outros
profissionais) (PRIETO E LIMA [20157]

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(Lein29.394/96), em seu Art. 29:

A educacio infantil, primeira etapa da educacdo basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
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psicoldgico, intelectual e social, completando a acdo da
familia e da comunidade. (BRASIL, Lei n2 9.394/96)

Embora a Lei apresentada seja de 1996, ficam ainda muitas
duvidas quanto aos objetivos a serem atingidos. O desenvolvimento da
crianca em todos os aspectos apresentados na legislacdo esta sendo
atingido?

Para desenvolver todos esses aspectos apresentados na
referida Lei (de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n®
9.394/96), faz-se necessario pensar a Educacdo Infantil deixando
seu carater assistencialista de lado e tencionar uma educagdo que
promova o desenvolvimento humano. E no pensamento de Leontiev
que se encontra respaldo para tais consideragdes, quando esse autor
afirma que:

0 homem ndo nasce dotado das aquisi¢des histoéricas
da humanidade. Resultando estas do desenvolvimento
das geracdes humanas, ndo sio incorporadas nem
nele, nem suas disposi¢des naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. Sé
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire
propriedades e faculdades verdadeiramente humanas.
Este processo coloca-o, por assim dizer, aos ombros das
geracdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal (LEONTIEV, 1978, p. 301).

Ao buscar superar a visado assistencialista, a Educacao Infantil
precisa ter clara a verdadeira funcdo da escola, que é a de transmitir os
conhecimentos acumulados historicamente. Ao pensar nessa crianca
pequena, reforca-se que ndo se trata de antecipar contetidos, mas sim
conhecimentos classicos que ndo fazem parte do seu quotidiano e que
devem fazer parte da aprendizagem das criancas.

Ao chegarem ao Ensino Fundamental, notam-se ainda criancas
sem ou com pouca noc¢do de lateralidade, de organizacdo espacial,
de envolvimento e respeito com o outro. Ha criancas que no 12 ano
ndo conseguem tirar sua agenda da bolsa, dobrar sua blusa, organizar
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sua carteira. Sim, carteira, pois é assim que sao recebidas nessa fase
escolar. Seus pezinhos ficam balangando por ndo alcancarem o chao.

Para Chaves (2008), (quantas) muitas intervengdes
pedagdgicas seriam possiveis com organizacdo, sistematizacdo e
elabora¢cdes humanas mais apropriadas para que, mesmo em meio as
situa¢des mais adversas, se pudessem vislumbrar as possiblidades de
éxito.

Ao que parece, mudangas s6 ocorrerdo quando os professores
tiverem clareza do seu trabalho e de como se efetiva uma pratica
educativa capaz de instrumentalizar quem ensina e quem aprende. E
necessario que haja, por meio das politicas educacionais, a valorizacdo
inicial e, ndo menos importante, a formacao continuada. Professores
instrumentalizados serdo capazes de instrumentalizar cada vez mais e
melhor suas criangas.

A crianca na Educacao Infantil

Pensar as especificidades das criancas da Educagdo Infantil é
ponto fundamental para o desenvolvimento do trabalho nessa etapa
de ensino. Entender um pouco sobre a crianca pequena ajudara
favorecer o processo ensino-aprendizagem, organizando-o com
atividades que sejam capazes de instrumentaliza-las, evitando-se,
assim, o espontaneismo.

Para Martins (2010, p. 70) “[...] aidade pré - escolar representa
um importante periodo para a preparacao e construcdo da atividade
humana no rigoroso sentido do termo, ou seja, da atividade antecedida
pelo planejamento.” Planejar a¢des pensando no momento em que a
crianca estd, e ndo no momento em que chegara. Vale lembrar que
existe uma forte tendéncia por parte dos professores caracterizada
pelo pensamento de “preparar” essa crianga para o 12 ano, o que muitas
vezes resulta em esquecer-se do momento vivido. A essa crianca de
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idade pré - escolar é necessario propor atividades com media¢do do
professor. E nessa idade que a crianca se esforc¢a para agir como um
adulto, e ha uma grande valorizac¢ido para tudo o que lhe dé sentido.

Martins (2010, p. 71) apresenta algumas aquisi¢coes
significativas da crianca pequena:

e Autonomia psicomotora;

e Dominio operacional sobre os objetos;

e Ampliacdo do repertoério verbal;

e Elaboracdo de ideias;

e Apropriacdo do pensamento empirico;

e Ampliacdo de insercao social;

e Percepcdo de alteridade em relacdo aos outros;

e Formacdo da autoconsciéncia;

e Estabelecimento de conexdes primarias entre ideias e
realidade objetiva (plano abstrato e plano objetivo);

e Subordinacdo das acoes as finalidades especificas
(conexdes entre agdo e seu para qué);

e Construcdo de motivos primarios para as atividades
realizadas (conexdes entre a atividade e seu porque)
(MARTINS, 2010, p.71).

Assim, as atividades do pré-escolar ndo sdo pré-requisitos
para a alfabetizacio, elas sdo a prépria alfabetizacio. E necessario que
se organize o ambiente favorecendo o desenvolvimento e ampliando
suas aptidoes. Para tal finalidade, a crianca precisa sentir-se como
sujeito envolvido nessa organiza¢do. A comunicacdo com seus pares é
fundamental para que seu pensamento possa ser organizado.

E necessario que se ofereca o que ha de mais belo e elaborado
para as criancas, pensando na organizacao das salas, em boas musicas,
na rotina que respeite a especificidade da idade e brincadeiras com
intencionalidade para que se desenvolva cada vez mais a imaginac¢ao
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e a criacdo. E preciso apresentar o belo para que se possa perceber o
desenvolvimento.

Percebe-se que existe uma ruptura entre o trabalho
desenvolvido na educacdo infantil e o que é desenvolvido no
ensino fundamental, como se ndo houvesse continuidade. A crianga
chega a um ambiente novo (geralmente maior), com organiza¢do
diferente, com momentos para o brincar, e com a condi¢do de que
esses momentos ficardo cada vez mais escassos. A crianga vai, aos
poucos, deixando de ser crianca.

O professor, tendo como meta principal as atividades
educativas, acompanhara o desenvolvimento da crian¢a na Educacio
Infantil. Mukhina (1995, p.166) corrobora quando fala da mudancga da
atividade principal, pela qual a crianga vai passando de forma muito
natural:

O pré - escolar comega a estudar brincando. O
estudo é para ele uma espécie de jogo dramatico com
determinadas regras. A crian¢a assimila, sem se dar
conta, os conhecimentos elementares. Para o adulto,
o estudo é algo muito diferente do jogo. Influenciada
pelo adulto, a crianga vai mudando de atitude: o estudo
passa a ser algo desejado. Ao mesmo tempo cresce sua
capacidade de aprender.

Tendo em vista que, nos primeiros anos do ensino fundamental,
a crianga passa a descobrir de maneira gradual o universo sistematico
da aquisicdo do conhecimento disposto nas diversas disciplinas que
compoe o curriculo, é importante que este processo ocorra de maneira
‘fascinante’, impulsionando-aase sentir sempre maisumainvestigadora
do seu proprio aprendizado. Para tanto, o respeito a infancia é um
elemento que deve ser cuidadosamente considerado na selecdo e na
organizacdo dos conteudos de ensino. Além disso, é importante que
estes sejam significativos e atraentes para o aluno, despertando o seu
interesse que, segundo Rays (1989), esta diretamente relacionado a
aproximacao com a realidade social do aluno.
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Esta é, portanto, a principal razdo porque a selecdo de
conteidos nio pode ser um ato individual de cada professor. Ao
contrario, deve ser efetivada coletivamente na ciéncia de que os alunos
deste nivel de escolarizacao devem ser tratados como criangas e nao
apenas como estudantes, como enfatiza Kramer (2007). Desta forma
de agir, emana a garantia de que os alunos sejam atendidos nas suas
necessidades de aprender e brincar (KRAMER, 2007). E necessario
que haja tranquilidade, continuidade e respeito as criangas. Cabe a
escola sistematizar o conhecimento cientifico ndo deixando de lado
a alegria das criancas. Quando brincam, as criangas aprendem e sao
felizes, e assim, com certeza, aprendem mais e se desenvolvem mais.

Formacao do professor para atuar na Educacao Infantil

A promocgao de praticas em sala de aula, comprometidas com
o conhecimento acumulado historicamente e que instrumentalizam
criangas, necessita que os professores sejam instrumentalizados
(CHAVES, 2008). E necessaria uma fundamentagio sélida para que os
professores ndo se pautem apenas na reflexao.

Na acepg¢do de Chaves (2010), o investimento na formacao
dos professores é o ponto decisivo de toda a mudanca no campo
educacional considerando melhorias reais, ou seja, para além da
reforma estrutural, permanecem as demandas relativas a melhoria
e a superacdo das dificuldades relativas ao trabalho pedagoégico que
ai se desenvolve. Destaca-se a importancia de uma formagao docente
que prime pela consideracao e respeito a crianca como um ser em

desenvolvimento, com caracteristicas e necessidades proprias.

A fundamenta¢do do professor da Educacdo Infantil deve
fazer com que ele consiga ver a teoria cristalizada em sua rotina, na
sua organizacdo, no seu planejamento e na maneira como vai mediar
0 processo ensino - aprendizagem. Martins (2007, p.14) afirma que
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“[...] contradic¢des e fragmentagdes no exercicio da docéncia geram um
esvaziamento dos valores educacionais de referéncia [...]".

O professor comprometido com o conhecimento acumulado
historicamente possibilita o desenvolvimento e favorece o processo
de humanizagdo. A esse respeito, Facci (2004) também mostra a
importancia do professor ir além das necessidades dos alunos.

Ndo compete ao professor apenas satisfazer as
necessidades que o aluno traz de casa; o conhecimento
elaborado ndo se produz sendo sobre a base que ja
foi constituida, isto é, a partir da propria experiéncia,
mas ele tem que gerar novas necessidades e levar os
alunos a uma concepcao coerente, articulada e critica da
realidade social (FACCI, 2004, p. 245)

Nao se pode negligenciar os cuidados com as criancas, contudo,
¢ fundamental ter como metas principais as atividades educativas
concebidas em uma proposta de ensino que respeite as caracteristicas
de cada idade e que deve ser entendida pelos professores que
trabalhardo com as criangas pequenas.

Consideracgoes finais

Neste trabalho, buscou-se apresentar e discutir a relevancia
do Estagio Supervisionado no curso de Pedagogia para que se atinja
verdadeiramente uma transformacgao, considerando todo o processo,
principalmente as especificidades da crianca pequena.

A

As discussdes sobre “o qué” e “como” trabalhar na Educacio
Infantil se fazem presentes nonosso cendrio educacional. Nesse sentido,
¢ preciso buscar a superacado das acdes de cuidado (ou do “apenas
cuidar”), que marcam um carater assistencialista e espontaneista da
educacao infantil.
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Nao se pode negligenciar os cuidados, contudo, é fundamental
ter como meta principal as atividades educativas concebidas numa
proposta de ensino que respeite as caracteristicas de cada idade, e que
essa proposta seja entendida por professores e professoras que irdo
trabalhar com essas criancas.

Na Educacdo Infantil, ndo se deve antecipar contetidos do 12
ano do Ensino Fundamental. Existe muito o que se trabalhar antes
de colocar cadernos nas maos das criancas. O que se pode fazer é
antecipar conhecimentos, e ndo contetdos.
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REAGREGANDO A APREDIZAGEM: UMA PERSPECTIVA A
PARTIR DA TEORIA ATOR-REDE

Hugo Emmanuel da Rosa Corréa
Sergio de Mello Arruda
Marinez Meneghello Passos

Rodolfo Fiorucci

Introducao

No presente capitulo, que se configura como parte de um
estudo maior sobre o processo de aprendizagem utilizando redes
de interacdo e que possui resultados publicados em outros textos,
buscamos capturar situacdes emergentes que possibilitem a andlise
do emaranhado de relagdes estabelecidas para o aprender.

Neste momento, especificamente, propomos, em linhas gerais,
uma primeira tentativa de tracar um arcabouco teérico para a aplicacao
da teoria ator-rede na compreensdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, sem, contudo, estabelecer um dogmatismo tedrico-
metodolégico, porém buscando inspira¢des para uma abordagem
mais ampla do aprender.

Sao utilizados como principais referenciais teoéricos os
trabalhos de: Latour, dos quais foi extraida a esséncia da teoria ator-
rede e a inclusdo dos nao humanos nas redes de relacdo; Deleuze e
Guatarri, de onde levantamos o entendimento que o conceito de
rizoma traria a teoria ator-rede maior dinidmica e mobilidade e,
por fim, Maturana e Varela e Varela, em que se buscaram, ainda em
complementaridade a teoria ator-rede, as ideias de organizacao, auto-

organizacao e autocriagao.
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Em sintese, foram geradas aproximagodes entre os principais
conceitos desses autores, convergindo para a elaboracdo de um
entendimento de complementaridade para a andlise do tecido social.

Desta forma, a escrita proposta tem a seguinte organizacao:
na primeira secdo chamada ‘Sobre a sociedade e a aprendizagem)
objetiva-se delinear o que sera considerado aprendizagem e o papel
do ambiente social nesta construcao; na sequéncia, na secdo ‘Sobre
tessituras e redes’ procuramos expor as principais ideias sobre a teoria
ator-rede e os didlogos possiveis com outros tedricos; na continuidade,
inserimos a secao intitulada ‘Sobre a formacao integral nas redes de
aprendizagem’, na qual elabora-se uma reflexdo de como é possivel
pensar na integralidade do sujeito a partir da teoria ator-rede; por fim,
trazemos nossas consideracoes conclusivas a respeito desse processo.

Sobre a sociedade e a aprendizagem

A busca por compreensao sobre o processo de aprendizagem
ndo é recente, ha muito tempo existe uma preocupacao em entender
como os atores envolvidos na execucdo dessa tarefa desempenhavam
seus papéis e quais eram os resultados dessas acdes. Além disso,
constata-se que na passagem do século XIX para o século XX o ensinar
e o aprender ja eram tema de estudo de autores de varias areas.

Uma sintese das teorias da aprendizagem foi elaborada por
Moreira, nela tem-se mais de uma duzia dessas teorias, que foram
significativas paraa construcdo deste campo do conhecimento ao longo
do século XX. Para facilitar a compreensao o autor agrupa as teorias da
aprendizagem em trés categorias especificas: a comportamentalista;
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a humanista; a cognitivista, fato que ja demonstra a complexidade®
sobre o tema do ensino e da aprendizagem, que envolve areas como a
Psicologia, Educacao, Sociologia, Biologia, Filosofia, entre outras.

Existem tentativas, como a de Chevallard, de elaborar
modelos didaticos que simplifiquem a representacdo do processo de
aprendizagem, apontando seus principais personagens. O modelo
apresentado pelo autor (Figura 1) é composto por um saber a ser
ensinado (S), um professor que ensina (P) e um estudante que aprende

(E).

Figura 1: Triangulo didatico de Chevallard

.S

E

Fonte: (CHEVALLARD, 2005)

Contudo, o préprio autor percebeuanecessidade de aperfeicoar
este modelo, observando que existe, no processo de aprendizagem,
mais complexidade de circunstancias que apenas a relagdo Professor-
Estudante-Saber, e elabora, também, o seguinte modelo (Figura 2):

5 Considerou-se, na utilizagio da palavra complexidade, a definicio do dicionario
Houaiss: substantivo feminino, qualidade do que é complexo. Da mesma forma a
definicdo de complexo também segue o dicionario Houaiss: adjetivo e substantivo
masculino, diz-se de ou conjunto, tomado como um todo mais ou menos coerente,
cujos componentes funcionam entre si em numerosas relacdes de interdependéncia
ou de subordinagao, de apreensdo muitas vezes dificil pelo intelecto e que geralmente
apresentam diversos aspectos.
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Figura 2: Modelo de Sistema de Ensino de Chevallard.

Entorno

Noosfera ——

‘ . 1
Sistema de ensenanza, stricto sensu

Fonte: (CHEVALLARD, 2005)

Neste caso, o autor indica no centro varios triangulos didaticos,
como o mostrado anteriormente, contudo ao redor dos triangulos
didaticos existe o que o autor denominou por “Noosfera”, que seria
a responsavel pelo funcionamento do sistema didatico e na qual se
encontram atores institucionais e ndo institucionais que influenciam
os triangulos didaticos.

Em convergéncia, partindo de outros pressupostos, aparecem
pensamentos de autores que, da mesma forma, percebem a influéncia
do contexto social nos processos de aprendizagem, entre eles:
Althusser; Freire; Bourdieu e Passeron, com teorias importantes para
a percepgdo de diversos outros elementos politicos ou estruturais que
influenciam o processo de aprendizagem.

Também, no mesmo sentido, alguns autores apontam
a aprendizagem como social, ocorrendo em comunidades de
aprendizagem. Tais autores partem do pressuposto da nao trivialidade
do fato de sermos seres sociais e atribuem centralidade a esse fato,

Educagdo (Integral) para o século XXI:



no processo de aprendizagem. E perceptivel que as comunidades
de pratica sdo informais e disseminadas, permeando nossa vida
e existéncia em uma dindmica de pertencimento e afastamento
corroborando para a aprendizagem. Ndo é possivel, segundo esta
ideia, imaginar a aprendizagem isolada de tudo e de todos, uma vez
que a sociedade nos impele a reagir diante de necessidades postas,
sejam elas familiares, profissionais, de convivio, permeados sempre
por comunidades de aprendizagem (WENGER, 2013).

De forma semelhante Novak, citado em Moreira (2011), reforca
o0 aspecto social da aprendizagem, baseando-se nos estudos de Schwab,
que introduz a ideia de existéncia de lugares comuns na Educacdo: o
aprendiz, o professor, a matéria de ensino e a matriz social. Novak
adapta e acrescenta elementos, resultando em o que ele chamou de
elementos da Educacdo: aprendiz, professor, conhecimento, contexto
e avaliacao.

Cabe afirmar que nao se deseja aqui desconsiderar o fato de
que a aprendizagem ocorre em nivel individual, muito pelo contrario,
os estudos de Corréa, Passos e Arruda e Passos, Corréa e Arruda (2017),
mostram os caminhos internos pelos quais o estudante desenvolve
recursos e ferramentas de autorregulacdo e metacognicao, tais como:
monitoramento e avaliacdo de seus processos de aprendizagem,
e replanejamento de suas estratégias. Contudo, o que se percebe,
principalmente, em ambientes de educacdo formal, é a disseminacio
majoritaria de uma perspectiva individual da aprendizagem, que
atribui exclusivamente ao sujeito o processo de aprendizagem,
desconsiderando interferéncias externas a ele.

Por conta disso, adotamos doravante a perspectiva de
aprendizagem de Illeris, que a define como “qualquer processo que, em
organismos vivos, leve a uma mudanca permanente em capacidades
e que nao se deva unicamente ao amadurecimento biolégico ou
envelhecimento”.
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Illeris (2007) apresenta sua teoria sintetizada na Figura 3,
demonstrando um processo pautado em conexdes, dentre as quais,
na parte superior esta presente a base de conhecimento utilizada na
teoria, a esquerda estao presentes as condi¢des internas, a direita as
condicdes externas, no centro as caracteristicas da aprendizagem e na
parte inferior as aplicagdes desta teoria.

Figura 3: Areas envolvidas na aprendizagem e conexdes mutuas.

ESTRUTURA DATEORIA

BASE
Bioldgica
Psicoldgica
Ciéncia Social

2 g

CONDICOES APRENDIZAGEM CONDICOES
INTERNAS iy EXTERNAS
Disposicdes l_—-:) Tipos de aprendizagem Espagos de aprendizagem
Idade Obstéculos Sociedade
Situac#o Subjetiva Situagdo objetiva

R

S g

APLICACAO
Pedagogica
Politicas de Aprendizagem

Fonte: (ILLERIS, 2016)

O autor, ao defender aamplitude da defini¢do de aprendizagem,
nos mostra a complexidade do processo:

Em minha opinido, é extremamente importante
trabalhar com uma compreensdo de aprendizagem
tdo ampla e aberta, em principio porque é impossivel
manter as fronteiras entre o que é aprendizagem e o
que é, por exemplo, socializacdo ou terapia, e na pratica
porque é apenas quando todos os elementos entram
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em cena, é possivel discernir conexdes e padrdes de
interagdao importantes.

Desta forma, explicitamos que ao redor do processo de
aprendizagem orbitam situag¢des intrinsecas e extrinsecas ao sujeito
que aprende, contudo, sdo nas situacdes extrinsecas, que focamos
nossas atencgoes.

Sobre tessituras e redes

0O que se tentou anteriormente foi elaborar uma breve
exposicdo do que alguns pesquisadores vinculados a area de Ensino
consideram por aprendizagem e as caracteristicas, principalmente,
sociais deste processo. No entanto, a despeito da contribuicdo destes
autores, que sdo extremamente relevantes, torna-se necessario um
aprofundamento na concepg¢do do que se considerara por social.

Nao se pretende caminhar no sentido do dogmatismo ou ser
tributario fiel a uma concepcao tedrica especifica, ao contrario, tenta-
se o exercicio de colocar lado a lado varios referenciais que tragam
a possibilidade de inspiracdo, sem preocupacdo com o ineditismo,
mas com os fluxos e as conexdes que possam se estabelecer entre
eles, e a partir desta teia criada captar um novo emergente, que nao
¢ simplesmente a soma das partes, mas sim um conjunto dial6gico
possivel a partir desses referenciais.

Neste sentido, a fim de ilustrar a complexidade do que
chamamos por hora de social, a concepcdo de Deleuze e Guatarri de
rizoma é fundamental. Os autores tomam emprestado o conceito de
rizoma da Biologia e apropriam-se dele na Filosofia, criando uma
contraposicdo ao pensamento cartesiano da Filosofia como uma
arvore, apresentando a ideia contraria a um tronco, com galhos e
folhas.
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O rizoma, na Biologia, é um tipo de estrutura radicular que,
por possuir gemas laterais pode se propagar com certa independéncia
em relacdo a sua origem, como é o caso da grama. Mantendo o mesmo
modelo, esses autores utilizam a ideia de rizoma aplicada a elementos
sociais, na Filosofia.

Na estrutura rizomatica predomina a conectividade, cada
ramo representa a multiplicidade presente e agencia-se de forma
diversa, ndo existindo um tronco ao qual todos sdo tributarios.
Desta forma heterogénea e organica a ruptura ndo é significativa,
pois cada elemento nesta estrutura representa a segmentaridade e a
estratificacdo com multiplos agenciamentos, que de forma dindmica
constituem uma cartografia de construcido e reconstrucdo constantes,
ressignificando o processo de produc¢ao nas multiplas vezes em que é

produzido.

De forma semelhante trazemos o didlogo com Maturana e
Varela a partir do conceito de autopoiese e os conceitos subjacentes a
esse, que auxiliam na compreensdo do que se assume por sociedade.
Para os autores, a autopoiese remete ao processo de auto-organizagao
que existe na natureza. Nele, “[...] os seres vivos se caracterizam por,
literalmente, produzirem-se continuamente a si mesmos - o0 que
indicamos ao chamarmos a organizacao que os define de organizagao
autopoiética”.

Os autores, fazendo uso da explicacdo a nivel celular, afirmam
que a unidade autopoiética é marcada por uma rede de conexdes e
interacdes na medida em que “a caracteristica mais marcante de um
sistema autopoiético é que ele se levanta por seus proprios cordoes, e
se constitui como distinto do meio circundante mediante sua propria
dinamica” (MATURANA; VARELA, 1995, p.87), predominando portanto
a conexao, pois “é arede de interagcdes em sua totalidade que constitui
e especifica as caracteristicas da célula, nao um de seus componentes”
(MATURANA; VARELA, 1995, p. 107).
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No processo de interacdes, além dos elementos internos ndo
se deve esquecer que também estd presente um meio, com o qual
se trocam “perturbagdes reciprocas” causando uma “histéria de
mudangas estruturais”. Tal cendario representa uma complexa dindmica
que envolve: a conservacao, adaptacdo e mudanca; a combinacido de
mutabilidade e regularidade; a solidez; a volatilidade adaptativa que o
meio exige.

Assim sendo, o que Maturana e Varela (1995) propdem, a partir
desta légica biolégica e social, é uma nova ética segundo a qual ndo se
existe sozinho no mundo, s6 ha existéncia em um meio relacional, e o
outro é o elemento junto com o qual devo constituir o mundo. Portanto,
os autores buscam oferecer “uma compreensdo do ser humano na
dindmica social e nos libertar de uma cegueira fundamental: a de nao
nos darmos conta de que s6 temos o mundo que criamos com o outro”
(MATURANA; VARELA, 1995, p. 264).

De forma semelhante, recorre-se a Latour (2012) que, a
partir da raiz etimolégica e das variagdes semanticas da palavra,
compreende por primeira acepcdo de social o ato de seguir alguém,
e, desta forma, adota a definicdo de social como “um movimento
peculiar de reassociacdo e reagregacdo”. Latour em varios momentos
enfatiza dentro de sua definicdo de social a questiao do movimento e da
mobilidade da acdo para criar aquilo que se considera social, por isso
propde o que chama de “sociologia das associacdes” em detrimento de
“sociologia do social”.

Para dar cabo da “sociologia das associacdes” Latour traz a
Teoria ator-rede® (ANT), que busca

[...] ‘seguir os prdprios atores’, ou seja, tentar entender
as suas inovagoes, frequentemente bizarras, a fim de
descobrir o que a existéncia coletiva se tornou em suas
maos, que métodos elaboram para sua adequagio [...].

¢ Sera utilizada aqui a grafia proposta por Latour (2012) a partir do acronimo ANT
(actor-nework theory).
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Ele ndo quer com isso apenas estabelecer uma critica a
“sociologia do social”, ele cré que ela funciona muito bem quando se
trata do que ja foi agregado, contudo o que propde é um deslocamento
no sentido de compreender os movimentos que os atores realizam, ndo
ocultando suas a¢des em um processo sedimentado que se chamou
‘social’. Comissoem mente, asteoriasdaaprendizagem apresentadas na
secdo anterior utilizam a nocdo de social e a importancia da sociedade
de uma maneira um pouco mais estanque, envolvendo a aprendizagem
em um contexto estruturante e homogeneizador. Ele afirma que é
como se fosse dito aos atores “ndo vamos tentar disciplinar vocés,
enquadra-los em nossas categorias; deixaremos que se atenham aos
seus proprios mundos”, e assevera que “a melhor solucao é rastrear
conexoes entre as proprias controvérsias e ndo tentar decidir como
resolvé-las” (LATOUR, 2012, p. 44). Assim sendo, ndo existe uma
preocupacao, a priori, das motivagdes pelas quais os atores agem, uma
vez que eles podem nao ter plena consciéncia do porqué agem, mas
considerar as agdes por nos que atam as tramas da rede, e desta forma
o trabalho seria o de tentar desembaracar os fios de acdes que criaram
a tessitura da rede. Ndo ao acaso a expressdo utilizada é ator-rede,
desta forma hifenizada, que representa o deslocamento proposto, pois
“consiste em desdobrar atores como redes de mediacao”, ou seja, o ator
com suas acdes é a0 mesmo tempo ator e rede, a partir das mediagoes
que realiza.

Assim sendo, a acdo do ator ndo é necessariamente movida
pela consciéncia, e mesmo que assim o fosse, ele ndo representa a
fonte da acdo “e sim o alvo moével de um amplo conjunto de entidades
que enxameiam em sua direcao”.

Outra significativa mudanga proposta por Latour é uma
redefinicdo do que vem a ser um ator. Grosso modo, pode-se imaginar
que ator é aquele que por forca da vontade realiza um feito, contudo
o autor realiza outro deslocamento no sentido de definir como ator
“qualquer coisa que modifique uma situacdo”, ou seja, o ator precisa
fazer diferenca na acdo de outro nesta rede de relacdes. Assim sendo, a
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partir de agora multiplica-se o nimero de atores em cena, interagindo
constantemente nesta rede, uma vez que pode passar a compor esta
rede de associagdes um amplo conjunto de objetos, chamados de nido
humanos.

Algum espanto pode tomar conta de quem se vé pensando em
objetos do cotidiano agindo em uma rede de associa¢des, contudo, a
partir da definicdo do ator, descrita anteriormente, os ndo humanos,
seguramente, interferem nas acdes que ocorrem no cotidiano. Se,
por alguma eventualidade, ainda existir resisténcia em considerar
os ndo humanos como atores, basta imaginar, como faz Latour, a
implicacdo da auséncia deles nas tarefas cotidianas, imaginar que: um
prego seria batido, da mesma forma, sem um martelo; os alimentos
seriam conservados, da mesma maneira, sem a geladeira; ferver a
agua demandaria o mesmo esfor¢o sem o fogdo e a chaleira; um texto
seria elaborado, da mesma forma, sem o uso do computador. O que
nos remete a considerar que tais atores, sem sombra de duvidas,
interferem no curso da acdo dos humanos.

Para aclarar ainda mais este entendimento, basta o exercicio
mental de imaginar um exército em formagao com os soldados repletos
de equipamentos, que vao desde dispositivos de comunicacgao, 6culos
de visdo noturna, armamentos, municdes, até tecidos especiais para
os uniformes. Esse exército, paramentado, pronto para guerra, esta
repleto de associacoes entre humanos e ndo humanos. Seria possivel
imaginar que a a¢do de tal exército seria a mesma se os soldados
estivessem despidos de todos os equipamentos? Imaginando-se no
cendario indicado, ndo parece ser razoavel pressupor que a guerra teria
as mesmas caracteristicas.

Cabe afirmar que a ANT nao atribui aos ndo humanos a agdo no
lugar dos humanos, mas sim que tampouco é possivel compreender a
completude das associagdes descartando os ndo humanos. Esta ideia
deixa, portanto, a teia de relagdes ainda mais complexa, pois passa a
considerar ndo apenas o agenciamento que se realiza entre humanos
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e humanos, mas entre humanos e ndo humanos também, fato que
aperta, com certa propriedade, a malha do tecido social.

Para elucidar, ainda mais, tais destaques, trazemos a situacio
um ndufrago em uma ilha deserta. Mesmo ndo existindo humanos com
quem ele possa se associar, o naufrago realizara uma ampla rede de
associacoes, com os galhos para construir um abrigo, com a lasca de
pedra que se torna um instrumento de corte, com o fogo que o ajudara
a cozinhar alimentos e a afastar animais predadores, com utensilios
criados para caga etc. Embora ndo existam outros humanos, a rede de
associacdes encontra-se posta e em constante mobilidade.

Diante de tudo o que trouxemos até o presente momento,
cabe um breve esclarecimento: sem a pretensdo de esgotar as ideias
dos autores citados e considerando o fato de que todos possuem uma
densa producdo tedrica (inviavel de ser apresentada neste capitulo),
intencionamos realizar uma construcdo, préoxima de uma bricolagem,
dos conceitos que dialogam e possibilitam a emergéncia de novas
compreensdes. De tal exercicio resultou uma premissa: a concepgao
de rede é fundamental para o entendimento dos processos sociais.

Embora persista o sentimento, como afirmou Latour, em varias
ocasides, que o figurativo de rede ndo expressa exatamente o que se
quer dizer, permanece sendo ele, pelo menos, até este momento, o que
melhor representa. Desse estado, torna-se possivel, compilando as
ideias de Deleuze e Guatarri, Maturana e Varela e Latour, organizar um
conjunto de atributos que podem representar a dinamica de operacao
das redes e é o que realizaremos para finalizar esta se¢do.

Como primeiro atributo, pode-se elencar aubiquidade, ou seja,
a concomitancia da existéncia em toda a parte, ao menos em estado
de laténcia; todavia, embora ubiqua, a rede possui dinamicidade,
com capacidade de modularidade, mutabilidade, flexibilidade e
expansividade; ela é organica, com caracteristicas rizomaticas e
autopoiéticas, desta forma tem potencialidade de se reconfigurar
constantemente. Por conseguinte, considera-se, também, que a rede
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ndo é, ela estd; ela é multipla, hibrida e heterogénea e possui um
fluxo de relacdes, performances’, agenciamentos® e conexoes.
0 que nos leva a inferir que a rede existe enquanto a¢do, enquanto
mobilidade e dinamica.

Cabe agora compreender de que forma a ideia de rede, com
todos os atributos elencados, é relevante para o entendimento dos
processos de ensino e de aprendizagem com vias a formacgao integral
do sujeito.

Sobre a formacao integral® nas redes de aprendizagem

A tentativa de utilizacdo da ANT para andlise de cenarios
educacionais ainda nao ocorre de forma acentuada; poucos trabalhos
tém buscado utiliza-la como referencial tedrico ou metodolédgico, no
entanto tem crescido a percep¢do de sua necessidade, principalmente
em razdo do incremento, cada dia maior, das tecnologias de
comunicacdo e informacdo. Os trabalhos de Melo e Oliveira e Porto,
por exemplo, ddo passos significativos para a aproximag¢ao da ANT dos
processos educacionais.

Ndo é dificil de imaginar a rede tecida nos processos
educacionais entre humanos e ndo humanos composta por: salas de
aula, laboratorios, carteiras, quadros, giz, cadernos, livros, canetas,
marcadores de texto, post its, computadores, projetores de slides,
videos, bem como professores, colegas, familiares, sites da internet,
funcionarios das institui¢des, e ainda, se quisermos ampliar o nimero

7 Considera-se que performance esta associado a dindmica e a complexidade da agdo
ou do desempenho realizado, podendo envolver mudanga no sujeito.

8 Utiliza-se aqui o conceito de agenciamento no sentido exposto por Deleuze e Guatarri
(1995) e Latour (2000; 2001), como sendo o aumento das multiplicidades e conexdes.

¢ Embora nio exista uma definigio exata, parte-se da concepg¢do de educacdo integral
proposta em documentos legais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
indica uma formag¢do ampla e completa para o sujeito.
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de actantes!em cenaincluam-se as leis, as normatizacgdes, os pareceres
e os curriculos.

De forma semelhante aos exemplos dados anteriormente, os
ndo humanos sdo capazes de mudar o curso da acdo dos humanos
de diversas formas. Por exemplo, a existéncia de materiais didaticos,
como livros e apostilas, interfere diretamente na organizagdo das
aulas dos professores, e, em muitos casos, assume papel de maior
autoridade que o proprio professor, que se vé pressionado a cumprir
um determinado conjunto de contetidos, em um tempo especifico,
para servir a outro ndo humano, o calendario académico.

Em igual medida, uma aula preparada com a apresentacao de
slides e totalmente alterada pelo mau funcionamento deum computador
oude um projetor, cabendo ao professorrealizar deslocamentos narede
para fazer com que a aula ocorra, obviamente, sem o curso planejado.
Ainda, nao raro, a aula baseada em um experimento laboratorial tem
seu curso alterado pela agdo de reagentes, tubos de ensaio e pipetas.

Contudo, ha que se ressaltar que nao é apenas quando os nao
humanos apresentam uma disposicao de falhar que o curso da acao é
alterado, apenas o fato de elencar estes actantes na composicdo da aula,
de coloca-los a servigo da aprendizagem, ja demonstra que o professor
expande sua rede de relacdes e coloca em cena outros actantes para
encorpar, ainda mais, os fios tecidos de uma rede.

Em resumo, o professor realiza agenciamentos, conexdes,
configuracdes, utiliza-se da performance, expandindo os atores
da rede, mas também realiza deslocamentos, de forma dinamica e
flexivel, reconfigurando a rede quando necessario, realizando novos
agenciamentos que produzem novas a¢des.

10 Latour utiliza-se da denominagdo “actante” para introduzir os ndo humanos, como
atores nas redes (LATOUR, 2001, p. 346).

Educagdo (Integral) para o século XXI:



O ensinar é fluxo, dinamica, criacdo de conexdes e
agenciamentos, é ser o “ndmade!” mencionado por Deleuze e Guatarri.

E na relacdo dialogica constante na rede
existe também o estudante, que tem a missdo de criar
conexoes que auxiliam sua aprendizagem. Agencia-
-se ao professor, aos colegas, aos familiares, aos slides utilizados pelo
professor, ao marcador de texto, post its, livros, cadernos, canetas,
computador, celular, sites da internet, colocando em maior ou menor
medida a rede, uma acdo para conseguir atender ao que outros nao
humanos impdem, entre eles: avaliacdes, médias, leis, normatizacoes,
curriculos.

O estudante que ndo se conecta ao professor durante a aula
pode recorrer aos colegas e suas anotacoes, livros, sites de pesquisa e
videoaulas, performando??, flexibilizando, reconfigurando suas acoes,
expandido sua rede de agenciamentos, para atender a demanda de
humanos e ndo humanos presentes na rede educacional.

Da mesma forma que o ato de ensinar e o de aprender ¢ fluxo,
dindmica, criacdo de conexdes e agenciamentos, é fazer-se “nd6made”
para transformar o territério desconhecido em conhecido, em uma
constante cartografia.

Diante dos fatos apresentados e partindo-se do pressuposto
‘chave’ na ANT, ‘que o ator é ao mesmo tempo ator e rede, ou seja,
que ele é parte componente da rede ndo apenas como nd, mas como
fluxo, pode-se inferir que ndo existe modo de existéncia desvinculado
de algum tipo de rede, como no exemplo mencionado anteriormente
do naufrago.

Considerando a existéncia em rede como uma existéncia
possivel e inevitavel, por complementariedade, pode-se inferir que os

11 Deleuze e Guatarri (1997) afirmam que o “ndmade” nédo é o desterritorializado, mas
o0 que ndo se prende ao territdrio, aquele que conseguiu viver sem o sedentarismo.

2 Do conceito de performance emergiu um neologismo, o verbo performar.
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processos educacionais somente podem ocorrer pela intrincada rede
de fios tecidos na interacdo dinamica de actantes que se agenciam e
performam-se em suas agoes em um fluxo constante de producao.
Ensinar e aprender sdo exercicios de criacdo de tessituras tao duraveis
quanto a contingéncia assim exigir, possibilitando criar conexoes e
acionar actantes, ampliando o fluxo na rede.

Se a dindmica de operacdo da rede proposta considerava
como atributos da rede: ubiquidade, modularidade, mutabilidade,
flexibilidade, expansividade, organicidade, hibridismo, multiplicidade,
conectividade, com caracteristicas rizomaticas, autopoiéticas, de
agenciamento e performance, ndo podemos desconsiderar o fato de
que as redes de ensino e de aprendizagem precisam seguir a mesma
l6gica, uma vez que sdo também redes.

Deste modo, pode-se doravante, buscar um entendimento do
significado da formacdo integral do sujeito considerando a ANT e os
referenciais propostos.

Nao parece despropositado, ante o exposto, ponderar que,
embora exista um sujeito que age, este possui existéncia em meio a um
emaranhado de conexdes e agenciamentos, performados com maior
ou menor intensidade, portanto, a formacao integral do sujeito deveria
se dar também em constante movimento.

Ao estudante que compde esta rede de aprendizagem
cabe compreender a constante acdo de tecer fios expandindo e
reconfigurando as conexdes. A aprendizagem é devir, ndo é um destino
a se atingir, ndo é um ponto cartografado e estatico, é o caminho que
se constrdi agenciando-se ao coletivo de humanos e ndo humanos e
quanto mais complexo for este coletivo, ou coletivos, mais fios tecidos.

Os atos de compreender, agenciar, monitorar, avaliar, e, se
necessario, reconfigurar e estabelecer novas conexdes sao o cerne da
formacao integral do sujeito, alcando a capacidade metacognitiva e o
exercicio enativo como habilidades fundamentais da articulacdo deste
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ser em busca da integralidade, que somente se concretiza mediante a
percepcdo dos outros atores e do estabelecimento de pontes.

Consideracoes finais

Longe de tentar concluir o que vem a ser formagdo integral
(talvez uma das fung¢des da publicacdo deste livro) ou, ainda, de
esgotar o assunto, o intuito deste capitulo foi o de trazer para o centro
da discussdo sobre aprendizagem outra perspectiva.

Neste sentido foi apresentado o entendimento de que parte
significativa do processo de aprendizagem esta atrelada as relacdes
que o estudante estabelece em sua jornada, sejam estas conexoes
dentro da estrutura de escolarizacdo formal ou informal. Neste
sentido, em se considerando a importancia das relacdes estabelecidas
com a aprendizagem, o aporte tedrico da teoria ator-rede (ANT) ajuda
a refletir sobre a complexidade das redes de relagdes que sdo tecidas
pelos estudantes.

Deste modo, o acréscimo da nog¢do de dinamicidade da rede,
na qual sdo constantemente criadas e recriadas conexdes, careceu
de uma convergéncia ao agregar movimento a teoria ator-rede,
por isso os didlogos estabelecidos com outros autores e, a partir
disso, a proposicdo do que foi chamado de dindmica de operacido da
rede, em que foram apresentados alguns atributos relacionados ao
funcionamento das redes.

Tendo em vista que o aprender vincula-se ao social e ao
novo entendimento do social, e possui como base as associag¢des, foi
possivel inferir no sentido de que as conexdes ou associacdes que um
estudante realiza sdo fundamentais no processo de aprendizagem, seja
a conexdo tecida com um humano ou com um ndo humano. Portanto,
criar pontes, estabelecer liga¢des, agenciar e performar passam a ser
entendidos como recursos que o estudante faz uso na construgdo de
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trajetos que o levem a aprender. Por isso, as praticas metacognitivas e
enativas tornam-se tao significativas na aprendizagem e na formacgao
do sujeito que construirdo a integralidade do ser em conexao com os
outros em rede.

Em suma, este ensaio tedrico buscou acrescentar maior
reflexdo sobre a importancia das relagdes para a criacdo, a expansao e
a transformacdo nas redes dos estudantes, que podem ser chamadas
redes de aprendizagem. Nao obstante, ainda existe um longo caminho
na tentativa de compreender as redes e relacdes que se estabelecem,
para, talvez no futuro, estabelecer uma cartografia da aprendizagem
em rede.
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ENTENDENDO A METACOGNICAO E SUA INFLUENCIA
CONATIVA PARA A APRENDIZAGEM

Nancy Nazareth Gatzke Corréa
Marinez Meneghello Passos
Sergio de Mello Arruda

Cleci Teresinha Werner da Rosa

A busca pelo conhecimento

Pensando na vida escolar como processo da formagdo do
individuo de forma integral, em que a aprendizagem potencialize
0 acesso a criatividade e a inovagdo para atender as demandas da
sociedade contemporanea, do conhecimento, é necessario entender o
estudante como o artifice de sua construcdo enquanto sujeito, ou seja,
um ser que aprende. Essa construcdo é perpassada pela vida escolar,
a qual interfere na forma como o sujeito interage com o universo
do conhecimento, cognitiva e metacognitivamente, entendendo-se
enquanto sujeito, compreendendo seu entorno, quem sao os individuos
que compdem tanto a comunidade escolar como sua extensao e de que
forma o conhecimento modifica sua interacdo com o mundo em seus
diversos aspectos.

Considerando que nascer significa estar submetido a
obrigacdo de aprender,; para construir-se como ser humano, tornando-
se um exemplar singular, que ocupa um lugar na comunidade da qual
partilha valores, aprender se faz necessario para viver em um mundo
apropriando-se dele, partilhando e construindo esse mesmo mundo.
“Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de relagdes e processos
que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem
¢ o mundo, quem sdo os outros” (CHARLOT, 2000, p. 53).

Educagdo integral: provocagoes e reflexdes
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Compreendendo que: a educagdo “[...] € uma producao de si por
simesmo” (CHARLOT, 2000, p. 54), sendo necessario o consentimento,
colaboracao, desejo e investimento pessoal no processo que o educa,
precisando mobilizar-se, reunir for¢as para fazer uso de si proprio
como recurso; e o aprender é apropriar-se do mundo em um conjunto
de relagdes, em que nao ha saber sem que se estabelegca uma relagao
com o saber, e para tanto é necessario inscrever-se em certo tipo de
relacdo com o mundo, consigo e com o0s outros.

Elaboramos este texto com o intuito de defender nossas
compreensdes a respeito da metacognicdo, considerando-a
empenhada na realizacdo de a¢des que culminem na aprendizagem.
Por isso, estruturamos este capitulo em quatro sec¢des: A busca pelo
conhecimento; Um modelo geral para a metacognicdo; A busca por
compreensdo; Enfim, a sistematizacdo. Destacamos, ainda, que esse
movimento, aqui explicitado, faz parte dos resultados de um estudo
longitudinal sobre metacogni¢cdo e aprendizagem, tratando sobre a
forma conativa de como a metacognicao agencia a aprendizagem de
contetidos, de relagdes e de processos.

Para isso sera necessario visitar algumas contribuicoes
pertinentes as teorias da aprendizagem, enacdo, cognicdo,
metacognicdo e pensamento reflexivo, visando apresentar algumas
definicdes do campo tedérico, que sinalizam para a metacognicao
como agente que corrobora com a formacgao integral do individuo no
desenvolvimento de suas potencialidades enquanto aprendiz, e que
influenciardo seus processos de escolhas conscientes na construcao

de seu projeto de vida.

Vale antecipar também que neste texto trazemos um roteiro
em que explicitamos nossas compreensdes a respeito do construto
metacognicdo e dos conceitos subjacentes que movimentam e modelam
as perspectivas da aprendizagem, concluido com a sistematizacdo
na forma de um mapa conceitual da definicio multifacetada da
metacognicdo, tendo em destaque a reflexdo relacionada com
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conhecimentos, habilidades e experiéncias metacognitivas, que visam
o autoconhecimento necessario a aprendizagem autorregulada.

Um modelo geral para a metacognicao

A metacognicdo é um campo de pesquisa bastante amplo e
que apresenta uma vasta producdo bibliografica. No entanto, nao
conseguimos encontrar na literatura da area um modelo que trate a
metacognicdo de uma forma geral. A finalidade dessa secao é propor
esse modelo. Para isso, primeiro assumimos a posi¢do simples de que
a metacognicdo “trata da nossa capacidade de refletir sobre o nosso
préprio pensamento” (BAKER, 2010, p.127). Em seguida aplicamos a
essa ideia o modelo de aprendizagem de Illeris (2013).

No texto Uma compreensdo abrangente sobre a aprendizagem
humana, llleris afirma que “[..] toda aprendizagem acarreta a
integracdo de dois processos muito diferentes: um processo externo
de interacdo entre o individuo e seu ambiente social, cultural ou
material, e um processo psicoldgico interno de elaboracdo e aquisi¢do”
(ILLERIS, 2013, p.13).

Illeris representa seu modelo, conforme a Figura 4:

Figura 4: Processos fundamentais da aprendizagem.

CONTEUDO INCENTIVO
Aquisig¢ao
INDIVIDUO
A

Interacao

v
AMBIENTE

Fonte: Illeris (2013, p.18)
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Em outras palavras, Illeris quer dizer que toda aprendizagem
envolve a interacdo do individuo (o aprendiz) e alguma dimensao
externa a ele, denominada de ambiente, que pode ser o mundo fisico
ou o mundo sociocultural. Esse primeiro processo é representado
pela dupla seta vertical. Contudo, aprender depende também de um
processo psicolégico que tem duas outras dimensdes - a dimensdo
do contetido e a dimensao do incentivo - representados na dupla seta
horizontal.

A dimensao do contetdo é a aprendizagem propriamente dita,
que poderiamos identificar como as figuras do aprender (CHARLOT,
2000, p.66): adquirir um saber, um contetdo intelectual, como a Fisica
ou Matematica; dominar um objeto ou uma atividade, como andar,
nadar, ler; ou entrar em formas relacionais, ser educado, cumprimentar
uma pessoa, mentir. O contetido envolve a aquisicdo de conhecimentos,
habilidades, valores, opinides, significados etc.

A aquisicdo de um conteddo depende, entretanto, como
apontou Ausubel (2003, p.72), da “disposicdo do sujeiro para
aprender”. Podemos entender essa disposicido como a dimensao
do incentivo, ou seja, o envolvimento, o interesse, a motivacao, a
mobilizacdo, enfim, sentimentos e emog¢des que podem facilitar ou
dificultar a aprendizagem do contetdo.

Com esse modelo podemos entender diversas teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento como a de Skinner, Piaget,
Vygotsky, Ausubel etc. Todavia, é possivel também, com uma pequena
adaptacdo, estender esse modelo para a aprendizagem metacognitiva,
bastando assumir que “todos os processos de pensamento, conscientes
e inconscientes, caem no campo da cognicao” (WILEY; JEE, 2011, p.3).
Se o modelo de Illeris vale para a cognicdo ele pode ser estendido
para a metacognicdo, bastando que acrescentemos uma segunda seta
horizontal na Figura 4, conforme mostrado na Figura 5:
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Figura 5: Modelo da metacognicdo.

CONTEUDO (metacog) N INCENTIVO (metacog)
METACOGNICAO

INDIVIDUO METACOGNITIVO
[

Interhcdo

- ¥
CONTEUDO (cog) ; INCENTIVO (cog)
COGNICAO
INDIVIDUO COGNITIVO
A

Interacdo

A\
AMBIENTE

Fonte: os autores

Como mostrado na Figura 5, o processo metacognitivo seria
analogoaoprocessocognitivo.Seacognicdoéareflexdosobreoambiente
(o mundo social ou fisico), a metacognicio é a reflexdo sobre a propria
reflexdo. Na metacognicdo, o processo cognitivo (a aprendizagem) é
tomado como “exterior” sobre o qual o individuo pensa. O ambiente
agora é interno. O conteudo (cognitivo) e o incentivo (cognitivo) sdo
0s materiais a respeito dos quais o sujeito metacognitivo reflete. Para
a metacognicdo estamos incluindo no contetido (metacognitivo): o
conhecimento, a habilidade e a experiéncia metacognitiva.
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Ainteracdo do sujeito cognitivo tem seu inicio com experiéncias
no mundo real, as quais promovem a aprendizagem por meio da acao,
transmissdo e participacdo na construcdo da prépria socializacdo
do individuo, enquanto sujeito, e na constru¢do de seu universo de
conhecimentos.Jaaintera¢do do sujeito metacognitivo acontece em um
nivel superior, seu ambiente é a mente ou cognicdo que serd acionada
por meio do processo reflexivo a partir de situacdes complexas que
desestabilizam o processo cognitivo de aquisicdo e elaboracao.

Interpreta-se aqui o processo interno de elaboracdo e
aquisicdo integrando a cognicdo que Noushad (2008) define como
pensamento proposital, no qual os objetos de pensamento sao objetos
reais ou sdo abstragdes de objetos reais e suas propriedades. Desta
forma, a cognicdo é responsavel pela mediagao entre o individuo e o
mundo experiencial. Enquanto a metacognicao faz a mediagdo entre
o individuo e sua cognicao, é a cognicdo de ordem superior que inclui
pensamentos sobre pensamentos, conhecimento sobre conhecimento,
ou reflexdes sobre a¢des cognitivas.

As diferencas basicas entre cognicdo e metacognicdo sio
apresentadas por Noushad (2008), quando afirma que a cognicdo
envolve a aquisicdo e processamento de informacdes, enquanto a
metacognicdo engloba a gestdo executiva e conhecimento estratégico;
as tarefas da cognicdo envolvem a lembranga de coisas aprendidas,
anteriormente, para auxiliar a realizacdo da tarefa atual, enquanto
a metacognicdo controla e orienta os processos de resolucdo de
problemas; as habilidades cognitivas tendem a ser encapsuladas dentro
dos dominios da tarefa, enquanto que as habilidades metacognitivas
abrangem multiplos dominios, mesmo quando esses dominios,
aparentemente, tém pouco em comum.

E claro que o0 modelo representado na Figura 5 adota a versio
tradicional do cognitivismo. Se utilizarmos a teoria enativa de Varela
et al. (1992), o modelo sofreria algumas mudancas, pois a mente e o
corpo seriam indissociaveis:
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A circularidade entre agdo e percepg¢do encontra-
se no centro da definicio de enagdo, ela estabelece
conceitualmente a indissociabilidade entre corpo e
mente como um processo de constante enfrentamento
das perturbagdes do meio (BAUM; KROEFF, 2018,
p.220).

A busca por compreensiao

O termo metacognicdo foi introduzido por Flavell (1971) nos
estudos sobre a memoria e, posteriormente, Flavell e Wellman (1977)
no detalhamento de como a metacogni¢cdo poderia favorecer a ativagao
da memoéria em que apresentaram a inser¢do das variaveis referentes
a pessoa, tarefa e a estratégia. Na sequéncia, em Flavell (1979), tem-se
a afirmacao de que a metacognicdo desempenha um papel importante
na comunicac¢do oral, na compreensao de leitura e escrita, ampliacao
da atencdo e da memoria, aquisicdo de linguagem e resolucao de
problemas complexos.

Rosa (2014) argumenta sobre a existéncia de uma polissemia
em torno do conceito “metacognicao”, resultando em sua complexidade
e variabilidade teorica e, ainda, sinaliza que sua imprecisao apresenta
algumas vantagens, uma vez que permite e pode até mesmo estimular
a formacao de derivacdes tedricas de maior precisdo. Contudo, antes
de nos debrucarmos sobre esse conceito, vejamos o que Dewey nos
apresenta sobre reflexao.

Dewey (1933) foi um dos pioneiros a investigar o pensamento
e areflexdo como aspectos importantes da aprendizagem. Ele explicou
que o pensamento é uma parte do processo de resolucdo de problemas
e referenciou as fases do pensamento reflexivo, quando a questao exige
reflexdo sobre o conhecimento prévio, entendimentos e processos,
sendo esse a base do processo de resolugdo de problemas.

Para Fonseca (2018), na resolucdo de problemas acontece
a emersao da metacognicdo a partir do momento em que a solucdo
satisfaz o aprendiz, o que ele chama de “produto final cognitivo”
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(p-188), a utilizagdo intencional de competéncias cognitiva se
processos suscetiveis de serem replicados e transpostos a outros
contextos passam a ser essencialmente naturais. Para esse autor, a
mobilizacdo e a ativacdo da metacognicdo oportunizard em novas
situacodes a possibilidade de responder de forma criativa e reflexivel
aos problemas enfrentados, dominando assim a arte do aprender.

Para McGregor (2007apud Fonseca 2018, p.190), a
metacognicdo desencadeia um conhecimento relacional, e Perraudeau
(1996 apud Fonseca 2018, p.195) aponta que a cognicdo influencia
e é influenciada pela conacdo'® no processo metacognitivo, em que
a aprendizagem mobiliza fun¢des ja internalizadas, que sdo ativadas
para a significacdo e a compreensdo do conhecimento, que ficara
disponivel para outros contextos.

O pensamento reflexivo foi mencionado por Inhelder e Piaget
(1958 apud TARRICONE, 2011, p. 17) como parte do desenvolvimento
do pensamento abstrato que ocorre no estagio das operagoes formais,
na adolescéncia, as quais eles chamaram de reflexividade, destacando
a reflexdo como essencial para os processos de raciocinio de ordem
superior e desenvolvimento do conhecimento de mundo e do
conhecimento de si no mundo. J4 nas discussdes de Piaget (1970apud
Tarricone, 2011, p.17), ele acrescenta que o raciocinio de ordem
superior envolve as concep¢des de axiomatizagdo e formalizacdo, que
sdo processos de abstracdo reflexiva, envolvendo logica e processos
de pensamentos que contribuiram para as atuais pesquisas sobre
metacognicdo e reflexao.

As concepgdes de Vygotsky (1978, 1981, 1986, 1987/1934
apud TARRICONE, 2011, p. 23) da zona de desenvolvimento proximal
e verbalizacdo interna que fazem parte da resolucdo de problemas,

131 - aspecto do processo mental e/ou do comportamento que faz com que
estes tendam a se transformar;

2 - tendénciaintrinsecaqueoorganismoapresentaparaomovimentop.opos.
ahomeostasia (‘processo’);

3 - ato de se esforcar conscientemente, tendéncia consciente para a acao
(HOUAISS ELETRONICO, 2009.3).
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sdo sindnimas de pensamento reflexivo e promovem o raciocinio de
ordem superior, sendo aspectos integrais da resolucdo de problemas.

A natureza desafiadora de problemas complexos instiga a
reflexdo critica, segundo Tarricone (2011). Para a autora, a reflexdo
critica € um processo indutivo baseado em crencas e experiéncias
envolvendo julgamentos criticos e avaliagio de entendimentos,
conhecimentos e suposi¢cdes. O pensamento critico e a metacognicao
em esséncia promovem um processo de autoconhecimento, que integra
a reflexdo, introspeccdo e consciéncia, alimentando o conhecimento
metacognitivo que inclui o conhecimento de estratégias e processos
que se desenvolvem sendo afetados pelas situacdes complexas,
proporcionando o entendimento e a compreensao do efeito de
sentimentos e pensamentos sobre habilidades, contextos e desafios
dos processos de aprendizagem.

No livro “Taxonomia da Metacogni¢cdo” (TARRICONE, 2011)
encontra-se umadiscussdo ampla arespeito dareflexdo e contribui¢oes
histéricas, retratando a conexdo entre reflexdo e metacognicdo. Na
obra sdo relatadas a complexidade dos dois construtos, sua interacdo
e sua importancia para a resolucdo de problemas. A autora afirma
que a reflexdo é o nucleo da metacognicdo, a “quintesséncia da
metacognicdo” e, ainda, sinaliza que o autoconhecimento é central para
o desenvolvimento da metacognicdo, por impactar no conhecimento

de estratégias e no monitoramento e controle da execucdo destas.

Para atingir os objetivos a que este texto se propde, faz-se
necessario diferenciar os termos “autorregulacdo” e “metacognicao”.
Carver e Scheier (1998 apud EFKLIDES, 2008 p. 282) afirmam que
a autorregulacdo é um processo volitivo. Kuhl e Fuhrmann (1998
apud EFKLIDES, 2008 p. 282), por sua vez, complementam que para
dominar a autorregulacao os individuos precisam estar conscientes de
seus objetivos, além de terem controle de seus processos cognitivos,
emocionais, comportamentais em diferentes contextos. Boekacrts
(1999) enfatiza como sendo essencial o papel da metacognicdo para
o processo de aprendizagem autorregulada, ou seja, a metacognicao
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possibilita a autorregulacdo, mas é em esséncia um construto muito
mais amplo.

Tanto Flavell (1979) como Nelson e Naren (1994) definem a
metacognicdo como um modelo da cogni¢ao que funciona em um nivel
meta, ou seja, a cognicdo e a metacognicdo para eles se conectam na
funcdo do monitoramento e do controle, entretanto Efklides (2008)
amplia essa definicdo apresentando um conceito multifacetado da
metacognicdo, em que o conhecimento metacognitivo, a experiéncia
metacognitiva e as habilidades metacognitivas complementam o
entendimento de que o processo metacognitivo envolve também
a emogdo, que se conecta a cognicdo por meio das experiéncias
metacognitivas e sinaliza que intervencdes que focalizam a
metacognicdo explicita, por serem medidas por outras pessoas
incorporam o nivel social, ou seja, a agdo no mundo, bem como os
niveis conscientes e inconscientes do funcionamento da metacognicao.

Enfim, a sistematizacao

Trés artigos anteriores, dos mesmos autores deste capitulo, dao
inicio aos estudos e as compreensdes que trouxemos anteriormente.
Em um deles Corréa, Passos e Arruda (2018a) concluiram, apds
interpretar as percepcdes de estudantes a respeito do proprio
processo de aprendizagem, que o sentir e o valorar compdem o
processo metacognitivo, apresentando as categorias metacognitivas:
epistémicas, pessoais e sociais.

Em um segundo momento, Passos, Corréa e Arruda (2017)
desenvolveram um instrumento, para analisar o perfil metacognitivo
de estudantes, composto por quinze categorias: especificidade do
conhecimento; associativa; contextual; estratagema; constatacao;
processo  cognitivo; memorizacdo; experimentos escolares;
sentimento de entendimento; interesse; emoc¢des confortaveis;
emocoes desconfortaveis; comparacdo com o outro; necessidade do
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outro; relacdo com o mundo. Categorias essas que, em um terceiro
movimento de pesquisa, foram utilizadas como instrumento para
identificar os perfis metacognitivos de estudantes em Corréa, Passos e
Arruda (2018b).

Por fim, todos esses esforcos preliminares permitem-nos
inferir que o conceito de metacognicdo pode ser compreendido
como integralizado por conhecimento metacognitivo, a habilidade
metacognitiva e a experiéncia metacognitiva de forma reflexiva para
atingir a compreensao das relagdes e dos processos estabelecidos pela
cognicdo de ordem superior.

Esse construto multifacetado acessa a compreensdao do
conhecimento de seus processos internos e externos no que tange ao
envolvimento da cognicao e dos sentimentos, por meio do dominio
dos processos de autoconhecimento e da autorregulacao, pois aborda
o processo de aprendizagem do sujeito a partir do seu contato
experiencial com o mundo, com os outros e consigo mesmo.

Diante de todas essas leituras realizadas, que trouxemos de
maneira resumida até o momento neste texto, dos encaminhamentos
investigativos concluidos e das compreensdes evidenciadas, chegamos
ao ponto de elaborar um mapa conceitual da metacognicdo, que
trazemos na Figura 6.

Tal proposicao carrega a perspectiva de elucidar as facetas
da metacognicdo e possibilitar a visualizagdo dos conceitos e
entrelacamentos na sua totalidade, facilitando sua compreensao, pois
na continuidade deste texto inserimos um detalhamento dos conceitos
envolvidos, todavia, esclarecemos, antecipadamente, que mesmo a
reflexdo estando no centro do processo metacognitivo, nem sempre a
reflexdo vem acompanhada do processo metacognitivo.
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Figura 6: Mapa conceitual da metacognicao.

Reflexido

Fonte: os autores

0 conhecimento metacognitivo, desde Flavell (1979), é definido
como o conhecimento acumulado em longo prazo e armazenado na
memoria, ndo sendo necessariamente consciente. Esse conhecimento
é composto por categorias (conhecimento declarativo, processual e
condicional) e subcategorias (variaveis da pessoa, tarefa e estratégia)
que elucidam cada detalhe do processo metacognitivo.

O conhecimento metacognitivo declarativo esta diretamente
relacionado ao que vocé sabe ou ndo sabe e o que precisa saber, suas
crengas a respeito do processo cognitivo, apresentando subcategorias
nas variaveis da pessoa, da tarefa e da estratégia, e estas apresentam
especificidades com particularidades em cada uma.

A variavel da pessoa refere-se ao conhecimento de si mesmo e
dos outros, podendo ser particularizada em universal, intraindividual
ou interindividual. O conhecimento declarativo pessoal universal esta
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relacionado as crengas e intuicdes, a forma como se entende, percebe ou
concebe a respeito das habilidades cognitivas gerais, o conhecimento
geral da mente; o conhecimento declarativo pessoal intraindividual,
refere-se as crencas sobre si mesmo, o quanto se sabe, é uma forma
de autoconhecimento, o conhecimento de suas préprias motivacoes,
dos pontos fortes e fracos, de quando se consegue ou ndo, de quais
estratégias usa e a aplicabilidade destas nos diversos contextos; o
conhecimento declarativo pessoal interindividual esta presente nas
comparagdes que acontecem entre o que se sabe e o quanto se acredita
que os outros sabem.

A variavel da tarefa apresenta-se subdividida em relacdo a sua
natureza e exigéncias, o conhecimento da tarefa inclui a sensibilidade
a tarefa, seus requisitos de contexto e solucdo, as exigéncias estdo
relacionadas ao conhecimento da complexidade e das caracteristicas
particulares, além do gerenciamento dessas demandas, a consciéncia
do progresso, sucesso ou fracasso na realizacdo de uma tarefa. A
sensibilidade a tarefa esta intimamente relacionada a capacidade de
refletir, que permite ao individuo ter consciéncia da complexidade da
tarefa.

Avariavel da estratégia envolve o conhecimento do portfélio de
estratégias, aplicabilidade e eficacia referente as demandas da tarefa e
do contexto para atingir os resultados pretendidos. Esse conhecimento
desenvolve-se por meio dos processos de monitoramento e controle
da transferéncia de diferentes estratégias para articular demandas
de tarefas e contextos, o conhecimento estratégico é essencial na
resolucdo de problemas complexos.

O conhecimento  metacognitivo  processual refere-
se ao conhecimento dos processos, o “como”, conhecimento e
conscientizacdo dos processos que sdo desenvolvidos por meio da
aplicacdo e experiéncia, podendo se tornar inconsciente em situacoes
ja familiarizadas como mencionadas por Hartman (2001), Schraw
e Moshman (1995). Na varidvel processual da pessoa podemos
referenciar que o autoconceito, a autoeficacia e a motivagao intrinseca
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podem afetar a selecdo, aplicacdo e transferéncia de estratégias. Com
referéncia a variavel processual da tarefa faz-se necessario conhecer
os objetivos da tarefa, sua estrutura e natureza, pelo fato de esses
facilitarem a selecdo e a aplicacdo de estratégias especificas, pois as
crencas sobre a dificuldade da tarefa interferem na aplicacio eficaz
da estratégia. E para a variavel processual da estratégia analisa-se o
nivel de sensibilidade a tarefa para identificar a aplicacdo da estratégia
apropriada. Os processos regulatdrios de monitoramento e controle
apoiam a selecdo, a aplicacdo e a adaptacdo das estratégias em
diferentes contextos de aprendizagem.

O conhecimento metacognitivo condicional envolve “[...] saber
quando e porque usar o conhecimento declarativo e procedimental”
(SCHRAW, 1998, p. 114), refere-se ao conhecimento e a conscientizacao
das condigdes “por que”, “como” e “quando” as estratégias afetam a
aprendizagem. O conhecimento condicional da tarefa refere-se a
conscientizacdo do tipo da tarefa, demandas e contextos, de forma que,
sem contextualizar, sem realizar os questionamentos “quando” e “por
que” o conhecimento nem o processo seriam desenvolvidos, ou seriam

ineficazes.

A habilidade metacognitiva, segundo Efklides (2008), refere-
se ao uso deliberado de estratégias para controlar a cognigao. Brown
(1978) afirma que a regulacdo da cognicdo é um processo secundario
que envolve o controle executivo e o funcionamento da cognicao,
abrange os processos metacognitivos auxiliando aavaliagdo e o controle
da aprendizagem, incluindo: planejamento que engloba a orientagao
(codificacdo, inferéncia, comparacao e andlise) e o planejamento em
si (previsdo e especificacdo de metas); monitoramento dos processos
cognitivos incluindo a regulacdo e clareza dos conhecimentos
cognitivos; avaliacdo de resultados (em processo de realizacdo da tarefa
para verificacdo das dificuldades e resultados durante a resolucao de
problemas complexos) que se encerra ao realizar a recapitulagao ou
autorregulacdo, uma avaliacdo de todo o processo, dos pontos fortes
e fracos, das causas e dos resultados, um gerenciamento executivo
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da cognicdo, que segundo Jacobs e Paris (1987) é uma espécie de

~x . n

“autogestdo” da cognicao, um processo reflexivo de autoavaliacao.

A habilidade metacognitiva, segundo Efklides (2008), favorece
aexperiéncia metacognitiva e, para que esta seja acionada, é necessario
que haja consciéncia e fluéncia do processamento metacognitivo, pois
as informacoes precisam ser transmitidas, entre elas: sentimentos de
familiaridade, dificuldade ou confianca que acionam as decisées de
controle, como por exemplo, a regulacido do esforco.

A experiéncia metacognitiva é definida por Flavell (1979)
como podendo ser longa ou momentanea, de conteidos simples ou
complexos, com direta influéncia sobre o conhecimento metacognitivo,
ocorrendo em situacdes que incitam a atencdo e o pensamento
altamente consciente. Ou, ainda, situa¢des que provoquem ou
oportunizem os pensamentos sobre os préprios pensamentos,
impressdes ou percepcdes conscientes afetivas ou cognitivas.

Entretanto, as experiéncias metacognitivas foram objeto
de estudo mais aprofundado somente a partir das investigacdes de
Anastasia Efklides, da década de 80, do século passado. Para ela, a
experiéncia metacognitiva ndo é exatamente a emog¢ao ou o afeto, mas
estd relacionada aos julgamentos, sentimentos, reagoes e experiéncias
que ocorrem, em geral, durante uma tarefa cognitiva ou a resolucdo de
problemas complexos. Sio manifestacdes do monitoramento enativo
da cognicdo, quando o individuo se depara com uma tarefa e processa
as informacoes relacionadas a ela, € uma espécie de acoplamento
direto entre o individuo e a tarefa.

Em esséncia, as experiéncias metacognitivas tornam o
individuo consciente da fluéncia ou interrupcdo do processamento
cognitivo e da correspondéncia ou incompatibilidade entre o conjunto
de metas e o resultado a ser alcancado, fornecendo informacdes
sobre a capacidade do individuo para executar determinada tarefa e
atingir o resultado esperado, afirma Efklides (2006). Caracteristicas
da personalidade, bem como fatores sociais, como informacgoes
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sobre o desempenho de outras pessoas influenciam nesse processo
de calibragdo, por ter um carater critico a experiéncia metacognitiva
recebe influéncias da instrucdo e de outros sujeitos que servem de
parametro como afirmam Corréa, Passos e Arruda (2018a). De acordo
com os autores, o processo metacognitivo € motivado pelo outro ou
pela interacdo com o mundo, porém as pesquisas sobre metacognicdo
compartilhada e os processos sociais envolvidos, ainda sdo pouco
expressivos.

No texto de Efklides (2009), referente ao papel das experiéncias
metacognitivas no processo de aprendizagem, a autora traz alguns
esclarecimentossobre: sentimentos metacognitivos (sensacdo de saber,
sentimento de familiaridade, sentimento de dificuldade, sentimento
de confianca e sentimento de satisfacdo); julgamentos metacognitivos
ou estimativas (estimativa de aprendizagem, estimativa de esforgo,
estimativa de tempo e estimativa de exatiddo de resultado); juizo de
memoria (origem da memoria episddica, que relaciona a incerteza
saber/lembrar/adivinhar e frequéncia ou recéncia da informacao); e
especificidades da tarefa (uso de palavras, semelhanca, comparacao,
resgate da memoria, ciéncia das ideias). Na representacdo do mapa
conceitual da Figura 5 ainda acrescentamos: sujeitos (professor,
familia, amigos) e contextos (mundo, sala de aula, internet, livros),
com base na pesquisa realizada por Corréa, Passos e Arruda (2018a,
2018b).

As experiéncias metacognitivas sdo influenciadas pelas
caracteristicas da pessoa no que tange as crencas sobre a capacidade
de atender as exigéncias, a complexidade e os diversos contextos da
tarefa a ser realizada. Efklides (2001) afirma que, essencialmente, as
experiéncias metacognitivas monitoram a intera¢do entre as variaveis
da pessoa, da tarefa e da estratégia, mas também sdo produtos
dessas interacGes, ou seja, a experiéncia alimenta o conhecimento e
as habilidades metacognitivas e é retroalimentada por eles, em um
processo tanto enativo como conativo, uma espécie de consciéncia
reflexiva, em que o movimento reflexivo entre conhecimento,
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habilidade e experiéncia metacognitiva interagem, harmonicamente,
em uma espiral de autoconhecimento, como dizem Maturana e Varela
(1995, p. 18) “[...] ao tentar conhecer o conhecer, acabamos por nos
encontrar com nosso proprio ser”.

O produto dessa variedade de diferentes processos, que em
sua maioria sdo inconscientes e ndo analiticos, porém singulares
por suas caracteristicas hedoénicas, que acessam tanto a regulacdo
cognitiva quanto afetiva que compdem a experiéncia metacognitiva,
0 seu aspecto critico de carater emocional, facilita o acesso ao
comportamento regulador ou mobilizador do autoconhecimento,
que envolve a conexdo das experiéncias de aprendizagem passadas
para facilitar ou inibir as aprendizagens autorreguladas presentes ou
futuras.

Ertmer e Newby (1996), em sua pesquisa sobre aprendizagem
eficaz, apontam a reflexdo como fundamental para os processos
metacognitivos e essencial para o desenvolvimento de aprendizes
eficazes, descrevem um modelo que ilustra a reflexdo como o
processo central e de conexdo entre o conhecimento metacognitivo
e a autorregulacdo ou o “controle metacognitivo”, considerando que
a reflexdo impacta diretamente no conhecimento metacognitivo.
Para esses autores a reflexdo permite em uma situacdo real de
aprendizagem, o que definem como reflexdo na acdo de aprender, dar
sentido as experiéncias de aprendizado passadas que ddo orientacdo e
realizam ajustes a acdo de aprender atual ou futura.

Como afirma Fonseca (2018), o coragdo da metacognicdo é
a compreensdo da natureza do aprender e do conhecer. Como ja foi
descrito neste texto, a metacognicdo apresenta-se multifacetada em
que a conexdo acontece em fungio da reflexdo metacognitiva, ou o que
chamamos de processo metacognitivo conativo, que em esséncia é um
processo enativo de imersao em um sentimento de total envolvimento
na atividade a ser realizada, mobilizando todas as estruturas
conhecidas, consciente ou inconscientemente em tarefas anteriores,
e efetuando uma reorganizacdo para a eficiéncia da realizacdo da
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atividade pretendida. Essa forma de interagir com a aprendizagem
permite que o individuo tome decisdes mais coerentes e conectadas
ao seu projeto de vida, pois a aprendizagem esta presente ao longo de
toda a extensdo da vida.

7

A metacognicdo é um construto complexo, e a dificuldade
para encontrar uma definicdo precisa deve-se a multiplicidade de
influéncias e conexdes que a constitui, como afirma Tarricone (2011).
Fato que noslevou a escolher a forma representacional inicial da Figura
4 para apresentar a conexdo enativa da cognicdo a metacognicao,
influenciando assim o processo de aprendizagem e enfatizando que
para este movimento cognitivo produzir aprendizagens é necessario
o envolvimento do interesse, pois, como mencionado anteriormente,
a aprendizagem é um conjunto de relagdes e processos que provocam
o individuo a se perceber enquanto sujeito em construgdo, e esse
sujeito cognitivo somente alcan¢a um nivel superior de compreensao
e autoconhecimento se acionar os dispositivos reflexivos da
metacognicdo,osquaisseinter-relacionamemumaespiral de processos
que envolvem a experiéncia metacognitiva, a qual aciona as habilidades
metacognitivas que sustentam o conhecimento metacognitivo
e este sendo reorganizado, constantemente, proporciona novas
inferéncias e reflexdes as experiéncias metacognitivas, integrando-se
e retroalimentando-se de forma consciente ou inconsciente.

A dimensdo do contetido aqui abordado estd relacionada
ao processo de aprendizagem, a construcdo de significados e as
capacidades a serem desenvolvidas para lidar com os desafios
cotidianos promovidos pelos processos de aprendizagem em geral.
Ressalta-se aqui que a reflexdo metacognitiva é necessaria para tornar
os conhecimentos de processos e relacoes disponiveis para lidar com
os diversos aprendizados, que envolvem desde os procedimentos
de escolarizacdo as tomadas de decisdo da vida adulta. Desta forma
entende-se que a metacognicdo é condicdo fundamental para a

formacdo integral do sujeito, que a partir das relagdes estabelecidas
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consigo mesmo, com os outros e com o mundo, possam ter um papel
significativo na sociedade.

Finalizamos o texto, retomando nossa proposicao inicial, que
foi a de realizar um detalhamento centrado na reflexdo, destacando
sua intermediacdo no processo enativo que conecta conhecimento,
habilidade e experiéncia metacognitiva, além de trazer justificativas
para a importancia e a influéncia da metacognicdo para o processo
de aprendizagem eficaz. Juntamente a esses destaques, foi realizado
um mapeamento sobre as facetas da metacognicao, justificando os
conceitos envolvidos sem conseguir, por hora, esgotar seu contetdo.
Todavia, a intencdo de trazer uma perspectiva mais sistematizada
da conceituacdo que o tema envolve, considerando a dificuldade de
encontrar textos que esclarecam esses conceitos, foi atingida na Figura
6.
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EDUCACOES (DES)SEXUADAS: E POSSIVEL INTEGRAR EM
TEMPOS DE APAGAMENTOS, PROIBICOES E NEGAGCOES?

Alexandre Luiz Polizel

Moisés Alves de Oliveira

Notas introdutorias

Quando voltamos nosso olhar as educacoes, o fazemos por uma
lente. Essa lente pode ser considerada, em sua metafora 6ptica, como
modos de olhar. Todavia, pode ser considerada também, em metafora
metddica, como a identificacdo de um ponto de entrada. Nesse sentido,
optamos olhar e entrar pelos curriculos.

Fazemos essa opgdo, visto que os curriculos representam
um caminho, um trajeto formativo. O que é um curriculo se ndo um
artefato cultural, que analisa, organiza e elege o que é formativo ou ndo
(SILVA, 2015)? Artefato que opera como uma bussola guia utilizada no
caminho formativo, levando a uma (nao) consciéncia de si; que instaura
e éinstaurado a partir de um territério de disputa, considerando que as
relagdes de poder buscam calibrar os nortes educativos e a forma(ta)
¢do dos educandos (SILVA, 2015; ARROYO, 2015).

Essaoperacdode guiaformativa, disputada, tem seintensificada
na contemporaneidade, visto os olhares aos aspectos multiculturais,
étnicos, linguisticos, decoloniais, estéticos, identitarios e de
diferenciacdes (SILVA, 2015). De alguns lados, disputa-se um curriculo
compreendido como integrativo, buscando a formacao do sujeito
nas suas multiplas dimensdes — emocionais, culturais, intelectuais,
fisicas e sociais -, para as identidades, diferencgas, reconhecimentos e
sensibilidades (CAVALIERI, 2002; 2009). Ao mesmo tempo que forgas
antagonicas disputam multiplas exclusdes formativas, pululando
movimentos antigéneros, antifiloso6ficos, anticientificos, antiéticos, o
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que tratamos aqui como um olhar desintegrativo (POLIZEL; OLIVEIRA,
2019).

As integracdes e desintegracdes encontram-se, tracionam,
fraturam-se e instauram multiplas dimensdes curriculares-discursivas
na contemporaneidade, em um cendario p6s-2014 em que reelaboram
os Planos de Educacgdo (2014a; 2014b), a Base Nacional Curricular
Comum e as novas Diretrizes Curriculares (nos varios ambitos
federativos). Em meio a inclusdes e apagamentos, visando integrar
ou desintegrar as multiplas dimensdes formativas, encontra-se em
emergéncia os novos documentos curriculares.

E desta localizacdo no espaco-tempo que emerge o presente
manuscrito, de um cendrio de disputa por formulacdes de documentos
que guiam metas para os proximos decénios (2010-2020) na educagao
(BRASIL, 2014a; 2014b); que estabelece os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento e os campos de experiéncia para 0s processos
formativos (2018); que pontua as habilidades e competéncias no
processo de; e que levantam de aspectos inclusivos e/ou proibitivos
no campo educacional. E deste experienciar histérico que o presente
trabalho é apresentado, tendo por objetivo tracar consideracdes acerca
da (im)possibilidade de formagao integral em tempos de negativagdes
das diferencas, e diversidades, sob enfoque dos estudos culturais das
ciéncias e das educagoes.

Nao se busca neste manuscrito fechar a discussio, mas abri-
la para pensar: “E possivel uma educa¢do integral em tempos de
negativacdes?”. Para tracar tais explanagdes, organizamos o presente
manuscrito em trés eixos: a) Curriculos e (in)diferencas, situando
nosso olhar ao campo curricular e seu aspecto (des)integrativo;
b) (des)Integracdes (in)sensiveis, situando o territério discursivo;
¢) E possivel uma educacdo integral (des)sexuada, levantando
problematicas necessarias e urgentes para serem refletidas.
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Curriculos e (in)diferencas: constituindo o olhar

Todo manuscrito emerge de um espaco de escrita, e a
escrita pode ser compreendida de diferentes formas: registros,
experienciacoes, divulga¢des.. Optamos pelo entendimento da
escrita como um modo de criacdo. Ao escrevermos, constituimos
uma analise criativa sobre fendmenos que encontram em ocorréncia.
Fenomenos que acontecem e o capitamos, elaborando sentidos neste
processo. Desta dptica, podemos considerar esse manuscrito um
ensaio filoso6fico, uma obra criada com o intuito de reunir e organizar
sensacoes utilizando conceitos como artefatos analiticos (NIETZSCHE,
1996). Como instrumentais a serem utilizados a medida que nos
possibilite ver algo e mostra-lo: a caixa de ferramentas (FOUCAULT,
2015). A medida que usamos a caixa de ferramentas para fazer escrito
algo, precisamos indicar nossas opg¢des de escolhas e seus usos: a
leitura dos acontecimentos via conceituacgdes.

Um primeiro conceito que trazemos a baila - essa porg¢ado do
mar que buscamos navegar, com seu espaco restrito cercado por outras”
terras” - é o ideario curricular. O curriculo, segundo Tomaz Tadeu da
Silva (2015), pode ser compreendido por duas 6éticas: a) O curriculo
como teoria, que desvela a realidade e apresenta uma verdade de
percurso a ser seguido; b) O curriculo enquanto discursividade, ou seja,
a medida que falamos e elaboramos uma escrita curricular, criamo-lo
como forma de organizar a trajetoria formativa, como compreendé-
la e efetua-la. Optamos por considerar assim: o curriculo como uma
discursividade, que guia a andlise e legitimacdo ndo apenas do que é
ou ndo formativo, mas também da designacdo do que é educacao.

Nesse sentido, podem-se compreender no curso histérico
das discursividades curriculares - ou seja, na historia da criacdo de
nocoes de curriculos - diferentes modos de compreender, sendo que,
para diferentes instrumentos, esses modos podem ser utilizados como
guias de analise curricular. Pensando em um processo de navegacido
nos fluxos, como Zygmunt Bauman nos define na contemporaneidade

cognigdo, aprendizagens e diversidades

143



144

(2011), podemos velejar utilizando diferentes instrumentais: bussolas,
mapas, lunetas, satélites... Podendo ser estes lidos em sua separacdo ou
em conjunto: os curriculos oficiais (referentes ao carater documental
dos curriculos), ocultos, relacionais, experienciais, disciplinares, entre
Ns outras conceituacdes que nos permitem afinar o olhar. Todavia, aqui,
como em um bordejar, os diferentes instrumentos sdo combinados,
hibridizam-se (LATOUR, 2008; 2017), nenhum opera em uma func¢ao
de pureza, o coletivo desses guiam o caminho formativo. De tal modo,
qualquer aspecto que guie o caminho formativo sera tratado como um
curriculo - reiterando que esses enquanto discursividades atravessam-
se em sua constituicao.

Nesse sentido, partimos a um segundo recorte da composicao
desse ensaio: para que curriculos hibridos lancamos nosso olhar?
Considerando um cendrio de constitui¢cdes curriculares diverso, o ano
de 2014 mostra-se significativo para elabora¢do de nosso crivo no caos
(DELEUZE; GUATTARI, 1992), visto que é nesse que um acontecimento
histérico é dado: a elaboracao dos Planos Nacionais de Educacao (em
seus multiplos dmbitos federativos).

Como acontecimento, compreendemos um momento histérico
de ruptura, que produz uma fresta nas discursividades vigentes. Tal
ruptura impossibilita que os sentidos e significagdes acontecidos
antes e depois daquele evento sejam os mesmos, sendo necessaria a
elaboracdo de outas leituras, desencadeando outra maquinacdo de
efetuacdo dos poderes - e, com isso, de producdo de saberes e verdades
(FOUCAULT, 2015; DELEUZE; GUATTARI, 1992). Esse acontecimento
da-se pelos Planos Nacionais de Educacao marcarem a exata ruptura de
onde insurgem os demonios da integracao e desintegra¢do curricular.
Facamosaquiaressalva de que sio os demonios que colocam em duvida
certezas e que colocam os valores em pauta - visto que os daemons, e
suas derivacoes eudaemon (o eu bom, favoravel) e cacodaemon (mau,
desfavoravel) -, colocam em pauta os valores e validag¢des, sendo assim
um arraste de pensamento ético e politico. Podem os demonios serem
vistos como aqueles que levam a perdi¢cdo, mas também como aqueles
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que se rebelam contra um governante tirano pela possibilidade da
contradicdo, negociacdo e debate do valorativo.

Em suma, os Planos Nacionais de Educacdo - e seu processo
de elaboracdo, de que nao escapam a sua criacdo interessada e seu
projeto educacional formativo - é o mesmo que da substrato, em sua
meta 6, para a educagdo integralizada como mote para a construcdo de
outros documentos curriculares, como vemos:

Meta 6: oferecer educacdo em tempo integral em,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e
cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacdo basica.
(BRASIL, 2014, p. 10)

E ao mesmo tempo marca a insurgéncia de movimentos sociais
conservadores e reacionarios na disputa pelas curricularidades
centradas nos processos de exclusao, vide a exemplo a histeria coletiva
que solicitava a exclusdo da palavra género que se encontrava como
meta situada o combate a discriminagdes de género, etnia/raca,
regionalidade e diversidade sexual, e agora é pontuada, ou melhor,
reduzida como “[..] a reducdo das desigualdades e a valorizacao da
diversidade” (BRASIL,2014,p.11; CARVALHOetal,2015).Umconclame
que inicia o idedrio de apagamentos conceituais-terminoldgicos nos
multiplos documentos curriculares a caga a palavra género; e com eles,
outros referenciais identitarios. A exclusdo nesse sentido é guiada por
uma vontade de um curriculo desintegrativo.

Langamos mao do conceito de vontade, tal como pontuado
por Friedrich Nietzsche (1996), como uma inclinagdo, um movimento,
algo que guia a uma criacdo - criacdo essa que pode também ser
destrutiva. O jogo de tradugdes do perspecto de vontade nietzschiano
remete a essa dualidade (des)integrativa: algumas tradu¢des remetem
a vontade de poténcia, outras a vontade de poder. A poténcia é algo
que pode ser, criar, tornar outros modos possiveis; o poder é algo que
se exerce sob um outro de modo operatério. A integracao busca a
poténcia; a desintegracdo busca seu exercicio de poder para forma(ta)
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cdo e manuten¢do da maquinaria que permite esse mesmo poder em
operacao.

Nesse sentido, a perspectiva do curriculo integral, nos faz
pensar nas linhas de for¢a que compdem a poténcia, que poderiamos
romper em dois eixos: a vontade e o espago-tempo. Ambos postulados,
por Friedrich Nietzsche (1996; 2009), como atravessados pelas
sensacgoes.

(Des)Integracdes (In)Sensiveis

Ao pensarmos os espacos educativos, vem-nos em mente uma
educacdo para a sensibilidade. Se retomarmos ao grego skholé, palavra
que proporciona nos dias atuais a derivagdo para dar origem a escola,
significa tempo livre, distanciado do trabalho e da ocupacdo da vida
adulta. Os espagos educativos, assim, consistem em uma espacializacdo
do tempo, bem como uma temporizacdo do espaco, destinando este
hibrido espago-tempo ao ocupar-se de uma questdo de bem comum
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014).

Esse aspecto envolve o desenvolvimento de reconhecimentos,
do tornar-se sensivel ao Outro - e esse outro é humano e também nao
humano (LATOUR, 2008). E no processo do reconhecer que o espaco-
tempo comum é criado, que a escola se forja (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014). E nesse sentido que a curricularizagdo integrativa pode ser
considerada como um clamor a skholé.

Os movimentos fazem-se inicialmente na tentativa de
temporizacdo do espaco, o que é perceptivel ja no enunciado arrastado
na meta educativa, a preocupacdo com o aumento no numero de
matriculas para “[..] tempo integral” (BRASIL, 2014, p. 10). Esse
sentido remete-nos entdo um posicionamento do sujeito dentro de
um espago tempo. Tal aspecto pode nos levar a duas concepgoes: a)
A ampliacdo do tempo na escola como potente para ocupar-se de
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questdes do bem-estar comum, o que nos soaria um processo de fato
integrativo; b) O cerceamento do tempo que os estudantes poderiam
transitar em outros espacos e vivenciar pedagogias culturais* outras,
ou seja, a ocupacao do tempo incorre nos riscos da transformacgao do
espaco educativo em depdsitos, bem como a eletiva de quais pedagogias
culturais sdo formativas, ou ndo - o que arrastaria a escola a uma
desintegracdo do processo formativo.

Essa ampliacdo do tempo para ocupagao de questdes do bem-
estar comum também ¢é recortada por outra ordenacgdo: a gestdo do
tempo ampliado. A prépria conceituacido governamental oferece tal
indicativo, ao passo que pontua:

[..] educacdo integral apresentada aqui pode ser
compreendida como um instrumento de didlogo e
troca entre os saberes de escolas e comunidades. Uma
educacdo integral estruturada a partir de um conceito de
integralidade, que supere termos como “contra turno”
e “atividades complementares”, bem como saberes
escolares e saberes comunitarios. (BRASIL, 2009, p. 14)

A organizacao desta temporalidade provoca cisdes, produzindo
dicotomias: o que é turno de fato, e o que é contra turno; o que sio
saberes escolares e aqueles que sido comunitarios; os matriculados
integralmente e os matriculados nos nucleos comuns. Aspecto este
tracado para nos perguntarmos se tal cisdo conferiria uma integracao
ou uma desintegracdo? Questdo essa que ndo temos por objetivo aqui
sanar, mas vemos este espaco como proficuo a coloca-la.

Outro aspecto consiste em verter o olhar a espacializacao,
pontuando como estratégia para garantir as matricular em tempo
integral, como faz-se

14 Compreendemos aqui pedagogias culturais como qualquer artefato cultural que
faca mediacdo de um processo de constituicdo de saberes, ou seja, os contatos com
diferentes artefatos culturais guiam diversos modos de ensinar, aprender e constituir
conhecimento. Nesse sentido, os processos pedagédgicos ndo se encontram centrados
apenas no ambito escolar, mas em qualquer espaco que exista contato com artefatos
culturais (ELLWORTH, 2001).
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[..] instituir, em regime de colaboragdo, programa de
construcdo de escolas com padrdo arquitetonico e
de mobiliario adequado para atendimento em tempo
integral, prioritariamente em comunidades pobres ou
com criancas em situacdo de vulnerabilidade social
(Estratégia 6.2); institucionalizar e manter, em regime
de colaboragdo, programa nacional de ampliacdo
e reestruturagdo das escolas publicas, por meio da
instalagio de quadras poliesportivas, laboratdrios,
inclusive de informatica, espagos para atividades
culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitérios,
banheiros e outros equipamentos, bem como da
producdo de material didatico e da formagio de
recursos humanos para a educagdo em tempo integral
(Estratégia 6.3) (BRASIL, 2014, p. 29).

Os espacos sdao adaptados, pois, para uma integracdo em
que se verte a promog¢do de ocupacao de questdes voltadas ao bem-
estar comum, é necessario constituir espagos para que multiplas
experiéncias sejam possiveis, bem como que o espacgo seja readequado
para incluir multiplos corpos em seus modos de existéncia. Nesse
sentido, nos é permitido levantar outra inquietacdo, mobilizada
por Ana Maria Cavaliere (2002; 2009), acerca da reestruturacdo
do espaco em sua colaboracdo com as instancias federativas. E que
escolas receberiam tal reestruturacdo e a criacdo de novos espacos?
A pesquisadora pontua a negligéncia com as escolas periféricas
no que toca a captacdo por recursos, ampliacdo da carga horaria e
possibilidades de acesso pelos estudantes. Os espagos educativos
que receberem a (re)estruturacao, possibilitardo educagdes integrais,
todavia outras escolas serdo desintegradas na medida em que ndo
possibilitardo as mesmas condi¢coes formativas.

Tendo em vista que o espago-tempo é organizado voltado a
pratica integrativa, organizam-se as experiéncias. Tais experiéncias
refletem ao desenvolvimento de sensibilidades, ou ndao. Bruno Latour
(2008; 2017) pontua-nos esse processo de sensibilizagdo modalizado
pela experiéncia ao estudar os treinamentos de narizes, o uso de kits
com aromas usados em laboratdrios por determinados periodos para
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sensibilizar os estudantes aos odores. Para o pensador, a formacdo
da-se a medida que se sensibiliza os atores envolvidos na experiéncia
vivida - tanto humanos, quanto ndo humanos. Os atores ndo humanos,
posicionados nas quadras, laboratérios, bibliotecas, espagos culturais
e afins, cria esse espaco de sensibilizacoes.

Essas sensibiliza¢cdes que norteardo a formacao do sujeito em
suas multiplas dimensdes: emocionais, culturais, intelectuais, fisicas
e sociais. Tal ponderag¢do nos cria duas fraturas, a serem exploradas:
seus aspectos desintegrativos e a questao da vontade.

No que tocam seus aspectos desintegrativos, vé-se que o
estimulo da emergéncia de escolas em espaco-tempo integral e a
ampliacdo de possibilidades de experiéncias para sensibilizacdes,
e com isso a formagdo em suas multiplas dimensdes cria um novo
quadro de referéncias. Quadro de referéncias aqui pontuado a partir
das perspectivas de Bruno Latour (2008; 2017) e Michel Foucault
(2015), como um novo padriao de normalidade, que naturaliza como
educacdo de qualidade as formagdes integrais. Contudo, o instaurar
desse novo quadro de referéncias requer posicionar os diferentes,
aqueles que se encontram fora destes: os ndo integralizados. Para que
areferéncia funcione, ela necessita do diferente para se localizar como
normalidade, assim, levantamos a pergunta que também nao temos
por objetivo responder neste manuscrito: quem se torna o diferente
na instauracao do curriculo integral? Seria essa produgao do diferente
o efeito de desintegracao? Passemos adiante...

Os aspectos até aqui encontram-se centrados na questdo
da espacializacdo e da temporizacao para integrar o estudante e
potencializar o desenvolvimento de sua formagdo em suas multiplas
dimensdes via processos de sensibilizacdo. Nesse interim, outro
aspecto é colocado em cena, a questao das vontades.

As vontades, como pontuados por Friedrich Nietzsche (1996),
sdo o que guia nosso olhar. A vontade quer se expandir, fazer-se,
criar-se. O processo de sensibilizacdo é sempre um agenciamento e
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agenciado pela vontade. Em tal perspecto, somos levados a pensar:
que vontades clamam pela educacdo integral?

Demarco que todos aqueles preocupados com uma formacao
para a vida, traduzidos por outros como educac¢ido para a cidadania.
Movimento que se inicia com um clamor por uma educacio critica,
que, como pontuado por Tomaz Tadeu da Silva (2015), passa a se
preocupar com uma educagdo interessada, ndo opressiva, e que
coloca questionamentos acerca de dinamicas de violacdo, de sucesso
e de fracasso escolar; ou antes mesmo dessa, com John Dewey!s?
(CAVALIERI, 2002), que, em seus trabalhos com criancas, buscava guiar
a formacado por questdes de interesse das mesmas — vé-se que aqui é
evidente a questao do agenciamento das vontades dos estudantes.

Movimentos brasileiros como movimentos escolanovistas,
freirianos, pela aprendizagem significativa, ensinos por investigacoes...
Diferentes tendéncias pedagdgicas nos ensinos de ciéncias e filosofias
tém postulado a necessidade de uma formacio integrativa que trate
as multiplas dimensoes, propicie um aprender a ser, estar, existir e
viver - em seus multiplos recortes ético, estéticos e politicos. Nesse
sentido, diversidades de vontades conclamam por um curriculo
integrativo, porém, essas vontades encontram sempre as reatividades
que desintegram (NIETZSCHE, 1996; 2009) - reatividades essas que
também sdo questdes de vontades.

E possivel uma educacio integral (des)sexuada

Ao situar tal cendario, nos deparando com a questio das
reatividades contemporaneas que conclamam por um curriculo que
desintegra, vemos que é necessario um retorno; ou melhor, trazer

15 Compreendemos, de acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2015), que as preocupagoes
curriculares levantadas por Dewey, vertiam-se em: o que ensinar? Como ensinar? Como
avaliar? Por mais que centrasse nos jogos de interesses dos estudantes, mostrava-se o
que é visto como aspectos tradicionais, pelo autor supracitado.
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a cena o que era carregado durante a escrita-criacdo deste texto,
0 questionamento que o guia: é possivel uma educac¢ido integral
em tempos de negativacdes? Talvez esse seja 0 momento que tal
questionamento passa a fazer sentido - fazer aqui no sentido de
efetuar.

Para isso, recorremos a nosso link anterior, as reatividades
que se colocam em cena p6s-2014, que marcam a votacdo dos Planos
Nacionais de Educag¢do. Como descrevem Tamires Tolomeotti e Fabiana
Aparecida de Carvalho (2016), as votacdes foram marcadas por um
conjunto de enunciados que sintetizavam valores reativos: gritos de
“familia, familia, familia”, “Educacdo sim, género ndo”, “Menino nasce
menino, menina nasce menina’, leituras de versiculos biblicos e,
especificamente no municipio de Maringa-PR, a exortacdo de que Deus
¢ dos Justos via Salmo 112:1-4. Tal acontecimentalidade propagava-se
na Camara dos Deputados, Senado, Assembleias Legislativas e Cimaras
Municipais. Falas que demarcavam valores a serem aceitos como
unicos, verdadeiros e naturais, baseando-se na negacao do que seria
anormal, falso, ideoldgico. A operante caracteristica da reatividade e
do ressentimento, o dizer “Ndo” a algo (NIETZSCHE, 1996; 2009).

Tal acontecimento conclamava pela retirada dos termos
género e sexualidade dos planos. E com eles foram levados outros
marcadores identitdrios como classe, etnia, raca, regionalidade e
diversidade sexual (CARVALHO et al., 2015). Tal retirada, significava
o dizer “ndo” a essas palavras e os modos de existir que poderiam ser
colocados em evidencias pelas mesmas. Inicia-se entdo uma guerra
santa contra os marcadores identitarios em documentos curriculares
que se encontravam em formulacdo. As exclusdes foram impulsionadas
pelas palavras que faziam mencdo a género e sexualidade, pois eram
compreendidas como portadoras de uma suposta ideologia de género
que destruiria a familia: fazia-se necessario degenerar o curriculo
(TOLOMEOTTI; CARVALHO, 2016).

As vontades guiadas pela reatividade, pelo dizer “ndo” a tais
conceitos, que arrastariam consigo determinadas discursividades
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a serem colocadas em pauta - consideradas questdes de bem-estar
comum para ocupacdo do tempo pela comunidade escolar, por
compreender que os caracteres identitarios fazem parte das multiplas
dimensdes necessarias a serem trabalhadas com sensibilidade para
a formacdo dos sujeitos - passaram a aglutinar movimentos: “Deus,
Familia e Propriedade”, “Pr6-vida, Pro-familia”, “Cristdos contra a
Ideologia de Género”, “Endireita” e seus derivativos. Vontade essa
que se oferece como capital eleitoral e € bem receptada, promovendo
assim o apagamento dos conceptos. Desintegra-se os Planos Nacionais
de Educacdo (em suas instancias Federal, Estaduais e Municipais),
retirando as marcagdes identitarias como metas de discussdo e, com
isso, retirando como dimensao formativa; a isso Miguel Arroyo (2015)
trata como uma desintegracdo da possibilidade da consciéncia de si.

Os apagamentos ndo param e se estendem a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018) - desta vez a supressao do termo
género leva consigo o conceito de Orientagdo sexual’s’. As negacoes das
questdes identitarias como componentes curriculares, principalmente
no que toca as questdes de géneros e identidades sexuais via
supressdo destes conceitos, ndo evocam a proibitiva de trabalhar tais
conteudos. Porém, ao tirar tais termos dos documentos curriculares
que se oficializam, é retirada também a captacdo direta de fomento
e de geracdo de politicas publicas a formacdo de professores em tais
tematicas.

Nao o bastante, a negativacdo dos conceitos no Plano Nacional
de Educacdo e na Base Nacional Comum Curricular, as vontades sdo
canalizadas a outra légica: a proibitiva. Tal l6gica é implementada com
o movimento Escola sem Partido - que, apesar de seu surgimento
em 2004, ganha destaque apenas em 2014, com as vota¢des dos

16 Mais informacdes podem ser consultadas no trabalho de mapeamento realizado pelo
movimento De olho nos planos, que tem acompanhado as construgdes curriculares
contemporaneas. Disponivel em:<http://www.deolhonosplanos.org.br/bncc-
aprovada-genero-orientacao-sexual/>. Acesso em 30 de julho de 2019. O jornal O
Globo também apresentou consideragdes sobre o caso, que se encontram disponiveis
em: <https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/cne-retira-genero-orientacao-
sexual-da-base-curricular-22179063>. Acesso em 05 de agosto de 2019
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Planos -, que agencia o desejo dos movimentos neoconservadores
e que se encontram em alto indice de reatividade, convencendo-os
de que s6 o apagamento ndo basta, é necessaria a proibicdo. Assim,
na temporalidade da votacdo do suplementar e complementar do
Plano Nacional de Educac¢do na Assembleia Legislativa e CaAmara dos
Vereadores do Rio de Janeiro, o Deputado Estadual Flavio Bolsonaro
e o Vereador Carlos Bolsonaro apresentam como propositiva de Lei
o Projeto Escola sem Partido, que traz a pauta dos movimentos de
proibitiva de contetidos eleitos por estes como ideoldgicos - projeto
solicitado ao idealizador do movimento Escola sem Partido Miguel
Nagib'74.

Expande-se aqui ndo apenas alégica, que passa do apagamento
para a proibicdo, mas também sua amplitude a medida que um modelo
do projeto de lei é disponibilizado em sitio eletrénico e utilizado
como capital eleitoral. A prépria corrida presidencial é atravessada
por tal projeto de lei, como promessa de salvagdo do espaco eleitoral
via suposta descontaminacdo ideoldgica'® e o governamento das
sexualidades™®. E dessa 6tica que se demarca outro caractere, que
constitui a trfade juntamente com a loégica da proibigdo e a ampliagao
do numero de propositivas: o olhar ao curriculo e a intensidade da
proibigao.

17 Compreende-se a atual e suposta suspensio do projeto, declarada por Miguel Nagib
no dia 18 de julho de 2019, devido a ndo formalizacdo de suas pautas nas metas de
educagdo para o primeiro semestre do governo do atual presidente Jair Bolsonaro (PSL)
- que utilizou o projeto como capital politico. Todavia, entende-se que tal suspengdo
ndo significa que o mesmo ndo mantenha decalcado seus efeitos discursivos. Para mais
informacdes sobre, recomenda-se o texto disponivel em: <https://oglobo.globo.com/
sociedade/educacao/escola-sem-partido-anuncia-suspensao-de-atividades-criador-
do-movimento-desabafa-esperavamos-apoio-de-bolsonaro-23817368>. Acesso em:
01 ago. 2019.

18 Para compreender o uso eleitoral do projeto Escola sem Partido e sua proliferacéo,
recomenda-se o texto de Mariana Schreiber, disponivel em <https://www.bbc.com/
portuguese/geral-44787632>. Acesso em: 01 ago. 2019.

19 Recomenda-se a leitura da andlise desenvolvida pela professora Paula Peron, da
PUC-SP, disponivel em <https://www.geledes.org.br/muita-gente-votou-querendo-
governar-a-sexualidade-dos-outros-diz-psicanalista/>. Acesso em: 30 jul. 2019.

cognigdo, aprendizagens e diversidades

153



154

Como discutimos em outro espac¢o, o movimento Escola sem
Partido deslocou a entendimento curricular a um funcionamento
novo, a0 menos nos espacos educacionais formais: a légica catequética
implementada nas escolas (POLIZEL, 2019). Na ansia proibitiva
de temadticas relacionadas a género e identidades sexuais, o trajeto
formativo passa a ser entendido como um perspecto de catequese, da
passagem de mandamentos que devem ser interiorizados e seguidos
como verdade, sem questionamento, distante do ethos critico. Aspecto
esse que caracteriza a desintegracdo da criticidade, pautada por uma
tentativa desesperada de degenerificar e dessexualizar os curriculos
(TOLOMEOTTI; CARVALHO, 2016).

E nesse curriculo catequético, pautado no dizer “nio”
proibitivo, que a intensidade é ampliada. Os “ndos” dedicados aos
géneros, as sexualidades e a outros caracteres identitarios agora
sdo vazados e vascularizam sua reatividade para outros campos
de saber: pululam movimentos antivacinas, antiestudos marxistas,
antifiloséficos, Anticiéncias Humanas, Antiglobalizacdo, Anti-Globo
Terrestre (pleiteando discursivamente um formato supostamente
plano), movimentos anti.. A tais movimentos conservativos e
reativos, retorna-se um concepto que era considerado enterrado: os
negacionistas e revisionistas. Negacionismos dos diversos tipos, que,
nas performances ridiculas - visto que no ridiculo diz o ndo dizivel - e
no espetaculo das novas Tecnologias de Informagdo e Comunicacao, sdo
publicizados. E o que chamamos em outro momento de um “O irénico
espetaculo ridiculo: os anticientificos no Brasil Contemporaneo”
(POLIZEL; OLIVEIRA, 2019).

Destarte, ¢ da negacdo que se tornam frequentes as
desintegragdes curriculares contemporaneas. E a negacdo tem sido
guiada pela tentativa de dessexualizar o curriculo, e convidado
outros “ndos” a cena da composicdo curricular. Ao voltar o olhar aos
sentidos da composicdo curricular, é evidenciado que os apagamentos,
proibicionismos e negacionismos tém desintegrado o curriculo ao
invés de integra-lo. Em uma légica cinica, no sentido de dissimular
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valores, aos desintegradores a integracdo significa mera ampliacdo de
carga horaria e criacdo de blocos itinerantes interdisciplinares.

Desconsideram-se a base da educacdo integral que é a
formacdo em suas multiplas dimensdes. Desconsideram-se a medida
que elege discursiva e simbolicamente - e com isso desintegram -
que aspectos emocionais, culturais, intelectuais, fisicos e sociais que
podem ou ndo estar no escopo escolar. Desconsidera-se a formacdo
ética, a medida que essa requer pensar valores em seus processos de
criacdo, instauracdo, manuten¢do e negociacdo. Desconsidera-se a
formacao politica, visto que tornam nao possiveis discussoes politicas
por serem eleitas como ideoldgicas, ou melhor, colocam como possiveis
politicas apenas de um espectro partidario (toma-se a exemplo os
partidos que propdem o projeto de lei Escola sem Partido, como PSC,
PMDB, PSDB, PDT, PEN, PP, PRB, PSB, PTN e o atual PSL) (POLIZEL,
2019). Desconsidera-se a formacdo estética, pelo cerceamento da
possibilidade de desenvolvimento das maultiplas faculdades do sentir.
Desconsidera-se a formacao cientifica, ao passo que os critérios de
demarcacdo passam a ser negados em prol da publicidade alavancada
pelas redes sociais - em um movimento sofistico, em que os critérios
de validacdo dao-se pelo convencimento, apenas... O desconsiderar e
faz pelo ato de negar. Aquilo que é negado, ndo é integrado a formacao,
desintegra-se.

O desintegrar guia-se entdo pela politica do dessexualizar
os curriculos. Contudo, ressalta-se aqui que tal dessexualizacdo nao
deve ser compreendida como a auséncia de sexualidade no espaco
educacional. Pelo contrario, o processo de dessexualizacdo que
ndo estimularia os estudantes em sua formacdo - e com isso ndo
sensibilizaria e desenvolveria essa dimensdo formativa - continua nos
jogos de poderes. E quanto mais imperceptivel o funcionamento do
poder, melhor sua efetuagdo e instauracao de regimes de verdades.
Ao excluir e buscar proibir as possibilidades de discussdo acerca
das sexualidades, busca-se reiterar o quadro que se fraturava com
as criticas: a logica da heterossexualidade como natureza humana,
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que deve ser seguida como norma sacra e inviolavel. Qualquer
duvida que escape ou coloque essa norma em questionamento deve
ser considerada uma contaminacdo ideoldgica a ser combatida
(CARVALHO et al,, 2015; TOLOMEOTTI; CARVALHO, 2016; POLIZEL,
2019). A desintegracdo curricular assim segue seu curso, guiando-se
pela dessexualizagao, ou melhor, pelo governamento das sexualidades
alheias.

Consideracoes

Evidencia-se na contemporaneidade uma preocupacdo com
a formacgdo integral, que se verte na preocupagido com a ampliagio
de experienciacoes que possibilitem uma sensibilizacdo formativa
em multiplas dimensdes: emocionais, culturais, intelectuais, fisicas,
sociais, éticas, politicas, estéticas. Levanta-se entdo a preocupacio
com a organizacdo do espago-tempo e das vontades, que guiam as
experimentagdes e os reconhecimentos. Tal compromisso provem de
longo prazo e fundam-se desde o olhar tradicional de John Dewey aos
chamados olhares (pés)criticos, encontrando substrato para fazer-se
com a publicacdo do Plano Nacional de Educacao, que estipula como
meta (6) a ampliacdo de matricula em escolas integrais.

Porém, é esse mesmo marco acontecimental que traz a cena
movimentos conservadores que pautam a exclusdo de conceitos
no escopo documental essenciais para as educag¢des integrativas,
como: género, diversidades sexuais, sexualidades, etnia, raga, classe e
regionalidade. Aspectos identitarios que fazem parte da formacao e
também do que se entende por educagdo. Tais movimentos trazem a
cenaoapagamento como primeira estratégia de disputa pela concepgao
curricular, passa a légicas proibitivas e negativas. O ideario de apagar,
proibir e negar mostra-se um efeito de desarticulacdo, distanciamento
e segregacdo: efeitos desintegrativos. Disputas desintegrativas dadas e
colocadas com o intuito de dessexualizar os curriculos, ou melhor, de
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reiterar sutilmente o governamento das sexualidades e modos de ser
operantes.

E nesse cenario histérico - ético, estético, politico, cultural
e também pedagoégico - que trazemos novamente a pergunta a
cena, adaptando-a: é possivel uma educacgdo integral em tempos de
negativagdes, visto que o negacionismo é desintegrativo? Pensando a
producao discursiva dos curriculos do presente, responderiamos com
uma negativa. Uma negativa que ndo segrega, mas sim convida a novas
investigacoes e explanacdes acerca de tal questionamento.
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CONCEITOS E CENARIOS PARA UMA EDUCACAO NA
SUPERACAO DAS VIOLENCIAS DE GENERO NO
CONTEXTO DA EDUCACAO INTEGRAL 2

Leonardo Lemos de Souza
Danielly Christina Mezzari

Matheus Estevao Ferreira da Silva

Educacao Integral: suas origens e propositos

Em artigo de 2002, Cavalieri (2002) questionava se a Educacao
Integral ndo seria uma nova identidade da educacdo brasileira,
considerando a ampliacdo, que considera desordenada, de suas
tarefas nos ultimos anos. Do ponto de vista curricular normativo, uma
série de documentos oficiais, bem como debates académicos travados
sobre a funcdo e potencialidades da educacdo, de fato, tém sido
responsaveis pela ampliacdo das especificidades a serem atendidas
pelo processo educativo no Brasil. Aspectos antes ndo considerados
agora sdo tratados como partes constitutivas e inter-relacionadas de
um processo de formagdo que, na verdade, é complexo e abrangente.

Dessa forma, uma educagio que se volta para a contemplacdo
desses aspectos, que vai além do aspecto cognitivo (o qual a educagdo
brasileira se preocupou exclusivamente em sua historia, abrangendo
aspectos afetivos, sociais, culturais, motores, a convivéncia
democratica, a participacdo ativa, etc.) pode ser compreendida por
Educacao Integral (CAVALIERI, 2007; GADOTTI, 2009).

Embora s6 tenha sido considerada institucionalmente no
Brasil no final do século XX, o histérico dessa concepgdo de educagao
é registrado desde o inicio desse mesmo século, com a disseminagao

20 * Pesquisa financiada pela FAPESP (proc 2014/02430-5).
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das ideias do fil6sofo norte-americano John Dewey pelo mundo e,
nacionalmente, com a atuacdo continua de movimentos sociais junto a
intelectuais da época.

Segundo Venancio Filho (1989), a Educacdo Integral surgiu
no pais com o Movimento Escola Nova de renovacdo do ensino, junto
aos esforcos de Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Anisio Teixeira,
entre outros, que produziram o documento Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, em 1932, para a afirma¢do de uma educacio
brasileira publica, laica e de qualidade. Anisio Teixeira, inspirado
pelas ideias de John Dewey em seu projeto a favor da educacgao, tentou
implementar uma proposta prépria de Educacao Integral, fundando,
em 1952, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), em Salvador.
No entanto, como discutem Talaveras (2017) e Maia (2019, p. 23) em
suas recentes pesquisas, outros movimentos sociais apresentavam
propostas diferentes entre si sobre a Educacdo Integral, “[..] entre
eles: o0 Movimento Anarquista, o Movimento Integralista Brasileiro,
o Movimento Liberal e o Movimento Catoélico”, enfocando mais um
aspecto em detrimento de outro.

De acordo com Moll (2012), o debate acerca da Educacao
Integral no Brasil foi constantemente adiado pelas autoridades e
politica brasileiras, ainda que a todo momento, de uma forma ou de
outra, retomado e reivindicado enquanto demanda social democratica,
seja pelos movimentos citados, seja por intelectuais e especialistas
em educagdo, além de algumas iniciativas isoladas. Como trata o
documento Educagdo integral: texto referéncia para o debate nacional
(BRASIL, 2009), primeiro documento oficial sobre Educacdo Integral
promulgado, a implementacdo dessa educagao no sistema educacional
brasileiro ocorreu primeiro indiretamente, a partir de consideracoes
presentes em legislacdes que ndo a tratavam explicitamente.

A primeira delas foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
(LDB) (BRASIL, 1996, online), lei n.2 9.394/96 de 20 de dezembro de
1996, a qual anuncia logo em seu primeiro artigo que “[...] a educacao
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
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na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestag¢des culturais”. Outra legislacdo foi o Estatuto da Criangca
e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), lei n.2 8.069/90 de 13 de julho
de 1990, o qual reconhece o desenvolvimento integral da crianca
e do adolescente, a0 mesmo tempo que sinaliza a escola como uma
instituicao que deve proporcionar esse desenvolvimento.

Adentrando-se no século XXI e agora voltando-se
explicitamente a Educagao Integral, alguns programas governamentais
foram imprescindiveis para sua implementacdo, devido a escassez
até entdo de referenciais normativos, sendo eles: o Programa Mais
Educacdo, desenvolvido pelo Ministério da Educacao em parceria com
Estados e Municipios (LECLERC; MOLL, 2012); e os Programa Escola
de Tempo Integral e Programa Escola Integrada (CAVALIERI, 2007).
Esses programas articularam a entrada consciente e intencional
da Educacgdo Integral na educacdo brasileira, acompanhando uma
série de documentos promulgados desde a década de 1990, junto
as legislacdes citadas ha pouco, que referenciavam aspectos que
permeiam a educagdo escolar, tais como propostas educacionais e
temas transversais que sdo contemplados pela Educacao Integral.

Cabe aqui, no entanto, diferenciar os conceitos de Educacao
Integral e de Educagcdo em Tempo Integral, que ndo sdo oS mesmos.
Para alguns, Educagdo em Tempo Integral, que se refere a extensao do
tempo de permanéncia na escola para dois periodos, ja contempla a
Educacio Integral, o que ndo é verdade, pois isso dependera do que
ocorre nesse tempo estendido, do que é abordado nas disciplinas e de
como &, se temas transversais tém espaco, se ha participacdo ativa e
democratica, etc.

Em tempo recente, entretanto, o Ministério da Educacao (MEC)
lancou, em 2017, um novo programa intitulado Programa Novo Mais
Educacdo (BRASIL, 2017) que objetiva melhorar o aprendizado em
Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental a partir da
ampliacdo da jornada escolar de criangas e adolescentes, o que mudou
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a finalidade do programa antecessor. Além disso, nesse novo programa
ndo ha consideragdes sequer sobre a Educacio Integral.

Ainda assim, pode-se considerar que a Educagdo Integral ja
dispde de um arcabouco legal que a garante, ao menos legalmente,
no sistema educacional brasileiro e, como ressaltado, alia-se a outras
propostas educacionais, deferidas antes ou concomitantemente a
ela, tais como a Educagao Sexual, a Educa¢do em Direitos Humanos,
a Educacdao Ambiental, etc. Debrugaremos a seguir sobre as relacoes
entre a Educacdo Integral, até aqui discutida, com a Educacgdo Sexual,
inserida pela primeira vez no campo normativo curricular com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997).

Tendo em vista os propdsitos deste cenario e, principalmente,
a ideia de que a Educacdo Integral se preocupa com contetidos que
ampliam a formag¢do humana, o presente texto busca elementos que
articulam o cendrio sobre a producdo das desigualdades e violéncia de
género com a possibilidade de se pensar uma educacao que fomente
praticas reflexivas sobre o tema. Em tempos sombrios que vivemos, em
que os avangos conservadores na educagdo escolar no Brasil tentam
alijar conteddos do cotidiano necessarios para a garantia da cidadania
de todas e todos, essa discussao é urgente.

Assim, ensejamos nesse texto apresentar e discutir elementos
conceituais e analises do cenario atual necessarios para a educagao
no combate as violéncias de género, desde uma andlise de como as
relacdes amorosas (o amor romantizado) é um dispositivo produtor
de violéncias. Para isso, buscamos compreender, diante das formas
de vivenciar e expressar o amor em uma relacdo eroético-afetiva entre
duas pessoas, como as desigualdades sdo produzidas a partir das
relacdes de géneros e, ainda, em diferentes tipos de expressdes das
sexualidades. Ainda, com estas informagdes, pensar como a educac¢ido
pode se constituir para superar as desigualdades e a violéncia
vivenciada, principalmente, por mulheres.
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Amor e relacées de género na juventude contemporanea: sobre
educacao e conflitos

As relagdes de género tém sido marcadas por uma hegemonia
de valores que estabelecem hierarquias e formas de relagcdes entre os
sexos. Ha uma forte presenca do androcentrismo e do patriarcado nas
vivéncias dasrelagdes conjugais. No entanto, estas predominantemente
estdo estudas nas relagdes heterossexuais. O heterocentrismo, ou a
heteronormatividade, a valoracdo de que os Unicos papéis de género e
sexuais sdo estabelecidos pelo desejo erético entre um homem e uma
mulher, também atravessa a vivéncia das relagdes conjugais. A ideia
de familia estd centrada nesses valores androcéntricos, patriarcais
e heterossexistas. Um homem e uma mulher se amam e, a partir da
unido entre eles, esta estabelecido a continuidade de valores e da carga
genética das familias, com todas as regras culturalmente estabelecidas
de como devem se comportar homens e mulheres. Por outro
lado, propomos também conhecer como pessoas, de sexualidades
dissidentes a heteronormativa, experienciam e valoram o amor e as
relagcdes amorosas, se os efeitos do patriarcado, do androcentrismo e
da heteronormatividade também estdo presentes.

A posse, o ciime, a imutabilidade dos sentimentos, a
reciprocidade dos afetos presentes numa relagio podem ser
indicadores de formas de amar e ser amado em que ha o predominio
do amor romantico. Ter o amor como objeto de estudo nos incita a
considerar os efeitos desse na producao de subjetividades e na geragao
violéncias e desigualdades numa relacdo a dois. Estudar o amor nos
desvela como as relacdes de género sdo elementos da cultura que o
transversalizam. Essa ideia rompe com o discurso sobre a esséncia
que explica as diferencas entre os sexos.

O amor sempre foi tema da literatura, do cinema, da religido.
Trata-se de um tema atemporal, cuja historia tem relacoes diretas com
a justificacdo das relagdes assimétricas entre homens e mulheres. O
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amor romantico é a expressdo dessas assimetrias na nossa cultura
ocidental, predominantemente crista.

Diante desse quadro, podem-se fazer algumas perguntas: as
formas de jovens se relacionarem na contemporaneidade criam novas
maneiras de sentir, ser e estar em uma relacdo amorosa? O amor toma
outras formas diante das dissidéncias sexuais? As mulheres e homens
nas relacoes heterossexuais tém inventado novas formas de vivenciar
o amor? Ou o amor romantico ainda é um signo que atravessa todas
essas maneiras de expressar géneros e sexualidades que nos indica a
sua forca histérica no modo como os afetos e as relacdes sociais sdo
construidos na atualidade?

Independentemente das respostas que podem ser dadas a
essas perguntas, o que ndo se pode deixar é de considerar anecessidade
de educar a juventude para o rompimento das desigualdades e dos
ciclos de violéncia baseados em valores e crencas justificados pela
experiéncia amorosa, principalmente a romantizada. Uma educacio
comprometida com uma formacao integral, pode contribuir para se
pensar as relagdes conjugais e as questdes que a atravessam, como
as violéncias simbdlicas e fisicas, os ciimes, a exclusdo, o isolamento
social. Enfim, educar paraenfrentar e gerenciar os conflitos decorrentes
das experiéncias amorosas em que 0s géneros tornam-se marcadores
de agdes.

Percebemos que muitas atividades educativas, principalmente
no Brasil, ainda buscam o trabalho apenas com o propdsito de
informar sobre as desigualdades e as violéncias. Trabalho importante,
mas nao suficiente para a efetivacao de transformagdes de valores e
crencas sobre as relacdes de géneros e as sexualidades. Defendemos
processos educativos que envolvem a efetiva participacdo de alunas e
alunos, com suas experiéncias concretas em conflitos e problemas de
relacionamento amoroso, na analise, busca de solugdes, construcdo de
enfrentamentos que produzam mais simetrias nas relagdes de género
e nos relacionamentos amorosos entre homens, entre mulheres e
entre homens e mulheres.
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Uma educacio dos sentimentos é uma proposta que parte das
criticasadicotomiarazio e afeto, bem como outras que se fundamnuma
ideia de educacao que se constitui a partir de crengas na separa¢do
entre individuo e sociedade, sujeito e objeto, natureza e cultura,
publico e privado. Em um mundo em que a ciéncia e a tecnologia tém
avang¢os importantes, percebemos que quando se trata de avangar na
construcdo de uma ética na sociedade, a partir da educacdo em valores,
os sentimentos sao relegados a segundo plano como ndo participantes
nessa construgao (Sastre & Moreno, 2002).

A partir de uma metodologia baseada na resolucao de conflitos,
Genoveva Sastre e Montserrat Moreno (2002) realizam uma série
de estudos sobre a aprendizagem emocional. Os estudos realizados
assumem a proposicdo da indissociabilidade entre raziao e afeto,
bem como a efetividade da aprendizagem de sentimentos e emogoes
diante da participacdo de alunas e alunos em situacdes concretas de
aprendizagem. Fazem-no ainda desde uma perspectiva de género,
tensionando nas situacdes de conflitos as diferencas entre homens e
mulheres.

Expandindo para outras dreas do conhecimento que nio sé
os sociais, Moreno, Sastre, Leal e Busquets (1999) apontam que o
conhecimento do meio social e natural a partir dos afetos também é
um caminho possivel. Assim, falar de sentimentos é fundamental na
educacao escolar como forma de oferecer aalunas e alunos ferramentas
para a viver a vida. A proposta da educacdo dos sentimentos resgata
as criticas das epistemes feministas de uma ciéncia masculinista
e racional, na qual apenas a ldégica operatdria é considerada na
construcao do conhecimento. Os afetos e as emocdes sdo resgatados
como indispensaveis na construcao do conhecimento, tanto quando
nos referimos ao estado emocional envolvido no conhecer quando é
tomado como contetdo a ser conhecido e utilizado nas relagdes sociais
e intra e interpessoais. Retiram-se afetos e emog¢des como elementos
exclusivos do feminino e os coloca em situacdo em um lugar igualmente
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relevante na aprendizagem de todas e todos sobre os contetidos da
vida cotidiana e da ciéncia.

Diante de uma sociedade que educa com base na desigualdade
e na reproducdo de violéncias de género e contra as sexualidades
consideradas por ela fora da norma, propomos que a educacao que
resgata a dimensdo dos sentimentos seja uma estratégia de mudanca.
Nesse texto, trabalhamos com esta tese: de que a presenca de uma
educacdo que elege contetidos do cotidiano, como os géneros, as
sexualidades e a vida sentimental, como forma de combater as
constantes violéncias como as homofobias, as lesbofobias e os
machismos.

Quando elegemos a juventude como tempo da vida como foco
do trabalho educativo ndo estamos deixando de lado a importancia de
se trabalhar com estes temas desde as outras idades. Nos centramos
nesse tempo da vida pois sobre ele repercute questoes relacionadas
a politicas publicas em relacdo ao comportamento reprodutivo e
sexual (HEILBORN, 2004; HEILBORN e CABRAL, 2004) e as violéncias
decorrentes das diversidades de género e sexuais (ABRAMOVAY e
RUA, 2004; JUNQUEIRA, 2009).

Também porque os jovens, ao mesmo tempo em que estdo
sujeitos aos modelos tradicionais de relacionamento erotico-
amoroso, também promovem rupturas nos modelos padrdes da
sexualidade e das relagdes amorosas. Algumas caracteristicas podem
ser destacadas como proprias da adolescéncia e da juventude no
trajeto de transformacgdes: o questionamento dos modelos de relagdes
familiares, do comportamento sexual e social deles proprios e dos
outros (OSORIO, 1989).

A vida erético-amorosa dos jovens, embora iniciante, é intensa
e tem desdobramentos nos campos da satude (politicas publicas) e
da educacdo (formal e nao formal). O tema da vida afetiva e sexual
dos jovens e adolescentes é sempre recorrente no trabalho nesses
campos e € fruto da demanda das constantes transformacdes pelas
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quais essa populagdo passa, tanto do ponto de vista biopsicossocial
(adolescéncia), quanto do histérico (ERIKSON, 1976; KEHL, 2004).

As transformacdes nas relacbes nos espacos publicos e
privados, marcados pela velocidade, instabilidade e incerteza sobre
os conhecimentos e os costumes, produzem subjetividades que
subvertem os padroes tradicionais sobre ser jovem e ser adolescente.
Como tema de preocupagdo marcante da juventude e da adolescéncia, o
amor e as relacdes erdtico-amorosas ndo tem significados fixos, mas se
transformam ao longo da histdria e em fungdo dos dominios simbdlicos
e culturais dos grupos humanos (BECK e BECK-GERNSHEIM, 2001),
que se aproximam e se distanciam da cultura heteronormativa e
androcéntrica.

A crescente violéncia e discriminacao diante das diferencas
de género e sexuais trazem esse tema como mais um elemento de
andlise. H4 um momento cada vez maior de registro de violéncia
entre jovens, muito deles relacionado a questdes amoroso-passionais
e que envolvem as relacdes heterossexuais (ARANTES, SASTRE E
GONZALEZ, 2010). No caso de gays e lésbicas, justifica-se em produzir
mais informagdes sobre os modos de ser, de sentir e pensar, dessa
populacdo, ainda pouco presente em estudos que descrevem suas
representacdes e opinides sobre suas experiéncias erético-amorosas
conjugais (FERES-CARNEIRO, 1997; HEILBORN, 2004).

Embora afirmemos a pluralidade de experiéncias com o género
nas culturas juvenis, percebemos que o uso da violéncia é uma marca
cada vez mais frequente nas relagdes sociais, sendo que o modelo
masculinista e heterossexista ttm dominado as cenas da juventude
contemporanea, em que o uso da forga fisica s6 refor¢a a reprodugao
desse modelo androcéntrico nas manifestagdes dos comportamentos
juvenis (ABRAMOVAY E RUA, 2004).

O rompimento com o modelo androcéntrico tem origem no
feminismo, como movimento social no combate a exclusao e violéncia
contra a mulher em diversos ambitos sociais (HARDING, 1993; FOX
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KELLER, 1982). O argumento critico feminista reside no fato de que
a cultura patriarcal e androcéntrica impdem uma organizac¢io social,
politica e econdmica em que o homem é o centro do comando e detém
o poder nas decisdes em varios setores da vida: na familia, no trabalho,
na escola, na politica e na ciéncia. E combatida a exclusio da mulher
da vida social e politica da sociedade em que vive, e sua existéncia é
relegada a vida doméstica, ao mundo privado, sem participacao efetiva
no mundo publico, que é privilégio dos homens.

Quando se trata do feminismo se debrucando a realizar uma
critica a0 amor (ao pensamento amoroso) deve-se pensar na sua
importancia politica (ESTEBAN, 2011). Infancia, familia, a politica, a
religido, enfim, a organizacao geral da vida cotidiana tem o amor (os
afetos) como inspiracdo e orientador de relacdes e significados. O
empenho em tomar o amor (romantico, parental, materno, etc.) como
analisador das condi¢cdes de exclusdo, opressdo e produtor de um
imagindario sobre o cotidiano normativo se intensificaram para além
dos movimentos feministas na ciéncia e na vida cotidiana, nas décadas
de 60, 70 e 80 do século XX, e nas tltimas décadas com os movimentos
sociais gays e lésbicos. Estes tém empreendido rupturas aos modelos
tradicionais de relagdes conjugais, parentais e afetivo-sexuais,
desencadeando revisdes sobre as formas de sentir e de relacionar-se.

Os jovens sao reivindicadores dessas novas formas de viver,
se expressar, de amar (ALMEIDA e EUGENIO, 2006). O nimero de
meninos e meninas que lidam com sua sexualidades e diferencas de
género ndo atendendo a estere6tipos tem sido mais visto no cotidiano
e em diferentes meios de comunicagcao, mesmo ainda sendo tabu para
muitos e gerado debates politicos e sociais governamentais no Brasil.

Como alijar a educacdo desse cenario em que as coletividades
tém produzido diferentes formas de estabelecer como devem ser as
relacdes erdtico-amorosas (SASTRE e MORENO, 2010). Em diferentes
culturas variam a fidelidade amorosa-sexual, os arranjos familiares
(liderados por homens ou mulheres, ou o grupo) as formas de
conjugalidade (casados, divorciados, descasados, etc.) e de relagao
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erdtico-amorosas  (homem/mulher, homem/homem, mulher/
mulher). Para essas autoras, os modelos existentes de relacdes
erético-amorosas, apesar do imperativo de um modelo, sdo muito
mais variados do que se imagina.

Sobre amor, politica e educacido para a superacio de violéncias

Em “Amor e Politica”, Sastre e Moreno (2015) indicam a
necessidade de se implicar o amor como fendmeno sociopolitico e
desde a leitura de sua aproximag¢do como ato de cooperag¢do, em seus
diferentes niveis de manifestacdo. Seria um redimensionamento do
enfrentamento dos conflitos e dos problemas relacionais e sociais, que
ndo partam somente da eleicdo da razdo como responsavel da tarefa
de governar.

0 que a educacdo tem a ver com isso? Penso que ela pode ser
um implemento nessa relagdo entre amor e politica. No estudo que
apresentei, sugeri que o amor na experiéncia dos jovens participantes
¢ vivenciado de maneira a reforcar valores e crencas sexistas e
heterossexistas, situando os géneros e as sexualidades como da ordem
do mundo privado, sem implica¢gdes no universo publico.

As ideias de Sastre e Moreno (2015) sobre as relagdes entre
amor e politica, me fazem remeter a ideia feminista de que o pessoal
é politico. A afirmag¢do do amor como produto no mundo privado, ao
contrario, tem potencial criador de novas formas de relacionar com o
publico. Nao o amor romantico como visibilizado pelos participantes,
mas as pistas dadas pelo amor emergente que identificamos em uma
parcela do grupo estudado, que implica-se com o outro e estabelece
relacdes baseadas em valores democraticos.

A experiéncia das pesquisadoras com a educacdo a partir
da resolucdo de conflitos, insere os sentimentos e as emog¢des como
eixos do trabalho educativo, pois nega a falsa dicotomia inteligéncia
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e afetividade. Os afetos e as emogdes sdo vetores de estratégias para
solucionar problemas e conflitos interpessoais, mas também politicos,
de ordem publica. O necessario resgate que as autoras fazem da utopia
a que deve-se vincular a politica, com os afetos, sugere uma nova ética
no modo de se relacionar com o publico e o privado - passiveis de
borramento de fronteiras.

Por isso, percebemos que a escola gesta politicas cognitivas
que reproduzem estas dicotomias em varios sentidos. Seja, mantendo
distingdes entre os géneros, que reforcam desigualdades, sejam na
expulsdo de expressoes das sexualidades e dos géneros na sua forma de
existir fora e dentro da escola. Sobre politicas cognitivas nos referimos
ao conjunto de conhecimento produzidos e mantidos pela escola,
como legitimos e necessarios os quais implicam em posicionamentos
éticos dos sujeitos.

Tais politicas reforcam a manutengdo de que mulheres sdo
inferiores e menos capazes que os homens; que os homens devem
expressar menos sentimentos e nao se aproximar das formas de
amor romantico, pois, ao feminizarem-se, torna-se fracos e frageis.
A mulher cabe o lugar do mundo privado, que é despotencializado,
menosprezado, do trabalho doméstico, portanto menos importante
que o do homem, provedor e protetor do lar. Ainda, elas mantém
modelos heterossexistas, em que homens ndo amam outros homens,
mulheres ndo amam outras mulheres e nenhuma forma de amor é
possivel que ndo seja na matriz heterossexual. O status de familia, de
casais de gays e de lésbicas, ndo é reconhecido pelas politicas cognitivas
sobre as sexualidades e os géneros na escola.

Uma perspectiva racionalista empenhada em transformar
essa realidade tem sua tarefa dificultada se desconsiderar a dimensao
afetiva e concreta das vivéncias nesse processo. A necessidade de se
experimentar, debater e ressignificar o amor, voltando-se para a sua
poténcia de vetor de a¢do transformadora no campo da politica das
relacdes, pode ser resgatado aqui diante das questdes das relagcdes
de género nas relagdes amorosas. A escola tem importante papel na
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educacao de/para os géneros dos sujeitos e na producao de um sentido
critico do amor vivenciado e expresso nas relagdes entre jovens.

Ao situar ética e politicamente as implicacdes das experiéncias
amorosasdosjovens,emergindooseucotidianocomoobjetodetrabalho
educativo, rompem com as dicotomias falsas também do publico e
do privado, potencializando elementos relegados ao dmbito privado
a possibilidade de representatividade no campo da agdo politica. Se
nas relagdes amorosas o embate politico é também realizado: sobre
as relacdes de poder, das demandas de cada um das(os) parceiras(os),
do modo como resolverdo conflitos de posicdes e diferencas, cabe
ressignificar sob que afetos eles podem ser trabalhados para serem
gerenciados e permitam a convivéncia respeitosa (CARO, 2008).

A educacao escolar pode produzir espacos em que a leitura de
mundo traga a dimensao afetivo-cognitiva das relacdes amorosas para
o debate e possa, assim, propor uma educagdo integral que garanta o
direito de viver e relacionar-se sem opressdes e desigualdades.

A proposta é uma tor¢do no modo como educamos jovens
sobre a vida. As relagdes amorosas sdo um componente da vida
cotidiana e o que estd em jogo no conhecimento e na transformagao
do conhecimento sobre o amor e suas implicacdes sobre as vivéncias
com os géneros e as sexualidades.

O rompimento com as violéncias, a ressignificacio no modo
comovemosasdiferencasde género eassexualidadesnecessariamente,
exigem uma educac¢do que se posiciona politicamente e eticamente a
favor da democracia, do respeito e da solidariedade.
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INTERESSE PELA DOCENCIA: A FORMACAO INICIAL NOS
CURSOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS

George Francisco Santiago Martin

0 desenvolvimento do interesse por Hidi e Renninger

Parece-nos contraditério que académicos dos cursos de
licenciatura ndo queiram ser professores. Muitos estudantes que
frequentam esses cursos justificam que a escolha da profissdo de
professor ndo tem se mostrado atraente por diversos fatores como
condic¢des de trabalho, desprestigio social e plano de carreira. Varios
estudos frequentemente divulgados, também apontam o baixo
interesse pela carreira do magistério. Dentre eles, destacamos o de
Leme (2012), que evidencia o desinteresse desses académicos para
seguirem a profissdo docente, considerada uma das menos atrativas
no mercado de trabalho.

Para essa investigacdo, propomo-nos a caracterizar o interesse
pela docéncia em estudantes dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, Fisica e Quimica do PIBID. Desse modo, apresentamos
um estudo sobre o desenvolvimento do interesse, que estabelece
uma diferenciacdo conceitual entre os tipos de interesse e, a partir
das proposicdes de Hidi e Renninger (2006), procuramos caracterizar os
diversos tipos de interesse.

Hidi e Renninger (2006) contam a histdria de Julia e John:
Julia estd no ultimo semestre da faculdade e, enquanto aguarda
por uma consulta médica, folheia uma revista e encontra um artigo
sobre um engenheiro que recentemente desistiu de sua carreira
de sucesso em uma empresa promissora para ser um mediador,
ajudando pessoas ou grupos a resolverem conflitos antes do litigio.
Julia gosta da ideia de trabalhar com pessoas e quer ler mais sobre o
assunto, mesmo sem nunca ter ouvido sobre a atividade de mediador.
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Apesar de ter interrompido a leitura para a consulta médica, marca
a pagina que estava lendo e deixa a revista na mesa para terminar
o artigo posteriormente: o seu Interesse Situacional foi mantido. O
caso de John é diferente do de Julia, ele também espera pela consulta
no mesmo consultdrio, encontra a mesma revista e se depara com o
mesmo artigo, o qual Ié atentamente, até que é chamado ao consultério
médico. Jamais o termina. Quando interrompeu a leitura, seu interesse
cessou. Ou seja, seu Interesse Situacional nao foi mantido.

Apresentando esses casos, Hidi e Renninger (2006) procuram
demonstrar como o Interesse Situacional se desenvolve e se transmuta
em Interesse Individual e que apenas alguns interesses individuais se
tornam bem desenvolvidos. Isso significa que um interesse pode ser
mantido por longo prazo, por conta de repetidos engajamentos, no
qual o sujeito comeca a se identificar com o contetido do interesse.

A probabilidade de que Julia fosse desenvolver interesse pela
mediacdo e que John ndo, é sinalizada pelo retorno de Julia para o artigo,
0 que ocorre apos a consulta, e a saida de John. Naquele momento,
Julia poderia simplesmente ter deixado o consultdrio, como John fez.
No entanto, o interesse que foi desencadeado pela nova informacao (o
artigo sobre mediacdo) foi mantido e ela queria terminar de ler.

De acordo com Dewey (1978), interesse significa que o eu e
o mundo exterior estdo juntamente empenhados em uma situacao
em marcha. Dessa forma, o interesse encontra-se relacionado a um
determinado objeto ou habilidade, colocando em marcha progressiva
a acdo. Nesse sentido, Julia, diferentemente de John, reuniu mais
informacodes sobre a mediacao, seu afeto positivo foi sustentado e seu
conhecimento continuou a se desenvolver.

Utilizando os casos como exemplos, Hidi e Renninger (2006)
apresentam um modelo teérico de quatro fases do desenvolvimento
do interesse (MDI), que consistem em:
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e Interesse Situacional Acionado;
e Interesse Situacional Mantido;
e Interesse Individual Emergente; e,

e Interesse Individual Bem Desenvolvido.

Embora Hidi e Renninger tenham publicado o MDI em 2006,
cabe ressaltar que ja haviam publicado outros artigos relacionados
ao interesse. Nos itens subsequentes, vamos expor trés estudos
elaborados anteriormente ao MDI, que, assim como Hidi e Renninger
(2006), buscaram elaborar teorias sobre o desenvolvimento do
interesse, dentre os quais se destacam Alexander (2003) com Model
of domain learning, Krapp (2002) com Person-object theory, e Silvia
(2001) com Psychology of Constructive Capriciousness. Posteriormente,
apresentamos o modelo de quatro Fases do desenvolvimento
do interesse de Hidi e Renninger (2006) e, por fim, discute-se o
desenvolvimento do interesse na formacao inicial de professores.

O Primeiro Pressuposto Teorico: Model of Domain Learning
(MDL)

O Modelo de Aprendizado de Dominio (MDL), de Alexander
(2003), retrata a progressdo para a experiéncia como desdobramento
de trés etapas: aclimatacdo, competéncia e proficiéncia. Alexander
(2003) considera como aclimatacdo o contato inicial dos estudantes
com os contetdos ou atividades de seu interesse. Nesse momento,
os estudantes se encontram em um processo de socializacdo no
qual a sobrevivéncia no ambiente é um processo relacional. Pode-
se dizer que os seus interesses estdo focalizados na exploragdo das
disciplinas, no entanto, apresentam pouca afinidade com as mesmas,
porque apresentam um conhecimento fragmentado e limitado, sendo
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incapazes de diferenciar informagdes precisas ou imprecisas sobre o
dominio de interesse. Na aclimatac¢do, portanto, o aprendizado deve
ocorrer por meio de tarefas especificas para os estudantes, tendo
carater inovador e desafiador, com o uso frequente de estratégias em
nivel superficial.

Dentre as caracteristicas dos estudantes nessa etapa de
aclimatacdo, Alexander (2003) ressalta que os estudantes estdo mais
propensos a se distrairem e desorientarem-se, ndo conseguindo
prestar atencdo aos conteudos por longos periodos. No que diz
respeito as habilidades de gerir seus conhecimentos, eles ndo possuem
experiéncia em selecionar termos de pesquisa para encontrar uma
informacdo e também apresentam dificuldade em avaliar fontes ou
contetudos profundamente.

Aindana etapa de aclimatagao, no que diz respeito ao interesse,
Alexander (2003, p. 11) entende que é o Interesse Situacional que age
no estudante, pois “[..] busca manter o foco dos estudantes em sua
atividade e acionar seu interesse por meio de recursos ambientais”,
enquanto o Interesse Individual “[...] busca se plantar [...] por meio de
uma instrugdo significativa e cativante de modo que o interesse possa
ganhar raizes”.

No que diz respeito a competéncia, Alexander (2003, p. 12)
afirma que é marcada pela alternancia do que ela chama de “[..]
alteracdes quantitativas e qualitativas no conhecimento desses
individuos”. Os sujeitos compreendidos como competentes sdo
aqueles que possuem dominio do corpo de conhecimento e também
demonstram conhecer sua estrutura e funcionamento. Ademais, essas
mudancgas de conhecimento e estratégia em estudantes competentes
estdo relacionadas aos aumentos nos interesses pessoais (individuais)
e a menores dependéncias de aspectos ambientais (situacionais).

De acordo com Alexander (2003), o desenvolvimento da
proficiéncia torna o estudante mais focado no contetido que lhe
interessa (Interesse Individual), visto que ele foi exposto a diversas
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disciplinas e ja conhece termos e métodos da area de maior interesse.
Ele estad aprendendo a construir, com seu conhecimento, estratégias
avancadas para resolver problemas de seu interesse.

O nivel de conhecimento desse estudante se diferencia da
aclimatacdo pelo fato de ele ter sido exposto a conceitos, métodos e
discursos de uma area de interesse. Sua memoria é aprimorada para a
matéria relacionada com o assunto de seu interesse, permitindo maior
integracdo dos seus conhecimentos.

Nesse contexto, o estudante é capaz de selecionar tépicos de
interesse e utilizar conceitos de determinado dominio para enquadrar
outros topicos e desenvolver outros conceitos, ja que ele tem algum
conhecimento de fontes no seu campo de estudo e estd aprendendo
a desenvolver estratégias de pesquisa eficazes para reunido de
informacgdes em um dominio.

Por fim, o desenvolvimento da proficiéncia em determinados
conteudos esta relacionado com a disciplina que lhe preparara para
sua carreira profissional. Seu interesse é duradouro, com particular
relevancia para conteudos especiais.

Seu conhecimento apresenta aspectos evoluidos quando
comparado com as Fases de aclimatacdo e competéncia, pois ele possui
uma base de conhecimento organizada e um raciocinio conceitual
logico e critico (ALEXANDER, 2003).

Cada uma dessas etapas é marcada por diferentes associagoes
entre o conhecimento, o interesse e os fatores estratégicos de
transformacao. Embora o MDL seja um modelo generalizado de
experiénciaem que se propoe que essas trés etapas de desenvolvimento
ocorram em qualquer dominio académico, ele também é especifico
de um dominio, isto é, as inter-relacdes de conhecimento, interesse e
processamento estratégico, que sdo examinadas dentro dos dominios
académicos, tais como a Histdria, Fisica, ou Biologia. Além disso,
assume-se que qualquer dado do individuo est4, em pontos variados,
em seu desenvolvimento, dependendo do dominio em exame.
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O conceito de interesse, na concep¢do de Alexander
(2003), é discutido como equivalente desenvolvedor de estratégia,
processamento e aquisicdo de conhecimento. Ele é utilizado como
meio de induzir a profundas exploragdes ou manter o foco do aprendiz
quando ele se depara com grandes dificuldades.

De acordo com o MDL, assim que o Interesse Individual é
desenvolvido, o Interesse Situacional ndo coexiste com o individual.
Nesse modelo, Alexander (2003) focaliza no desenvolvimento de
conhecimento especifico para um dominio. Segundo a autora, a
maioria dos estudantes pode se adaptar diante de um dominio de
conhecimentos; contudo, ela sugeriu que professores da educagdo
infantil ndo podem esperar esse tipo de comportamento dos seus
alunos, devido a idade e a Fase de instrucdo dos mesmos, ou seja, ndo
tém Interesse Individual.

O Segundo Pressuposto Tedrico: Person-object Theory (POI)

A teoria Pessoa-Objeto do Interesse (POI), de Krapp, foi
estruturada na década de 1970 e reestruturada, por ele mesmo, em
2002, na tentativa de alargar sua concepgdo tedrica do interesse a
partir de uma perspectiva ontogénica.

Ao fazer uma analise em trabalhos anteriores e posteriores
a POI, observa-se a inclusdo de fatores de conhecimento,
comparativamente diferenciando o esquema cognitivo do objeto de
interesse. Um exemplo disso é a sugestdo de que deveriam ser usadas
estruturas de conhecimento diferencidveis, trabalhando com “[...]
niveis de conteddos apropriados altos versus baixos” (KRAPP, 2002,
p. 413). Tais elementos seriam necessarios para definir interesse,
no entanto, Hidi e Renninger (2006, p. 119) afirmam que “[..] eles
geraram sérios problemas teéricos e metodolédgicos”. Posteriormente,
Krapp sugeriu que “[...] o aspecto cognitivo de interesse pode apenas
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ser um identificador de interesse de criangas cujo interesse principal é
a aquisicdo de conhecimento” (KRAPP, 2002, p. 408).

A esse interesse em criancas foram associadas trés
caracteristicas psicologicas basicas, as quais incluem sentimentos
de competéncia, autonomia e vinculo, e que tém sido descritas como
essenciais ao desenvolvimento do interesse na POI.

Essas trés caracteristicas, identificadas por Deci e Ryan
(2000a), sao oriundas da Teoria de Autodeterminagdo (SDT- sigla em
inglés para Self-determination Theory). Segundo eles, ela é baseada
na teoria da motivacdo de Vroom (1964), que propde um modelo
para compreender a motivacdo em duas vertentes: a motivacao
intrinseca, que envolve pessoas realizando uma atividade, porque
sentem satisfacdo pessoal no seu desempenho e acham interessante
realizar essa atividade; e, a motivacdo extrinseca, que, ao contrario,
exige condi¢cbes ambientais propicias para realizar uma atividade
e requer de alguma forma recompensas palpaveis ou verbais. Cabe
ressaltar que Hidi e Renninger (2006) ndo usam os termos motivacdo
intrinseca e extrinseca; eles adotam as expressdes anteriormente
citadas: “Interesse Individual” e “Interesse Situacional”.

As caracteristicas de competéncia, autonomia e vinculo sdo
entendidas por Deci e Ryan (2000a) como necessidades psicolégicas
congénitas, de modo implicito, a motivac¢do intrinseca. A autonomia é
a faculdade responsavel por governar a si mesmo, fortemente ligada a
liberdade ou independéncia moral ou intelectual. Na SDT, o conceito
de autonomia é vinculado a vontade do organismo de organizar a
experiéncia e o proprio comportamento para integra-los ao sentido
do eu. De acordo com Krapp (2002), as pessoas autonomas realizam
uma atividade por acreditarem que o fazem por vontade propria,
porque assim o desejam e ndo pelo desejo do outro. A autonomia,
compreendida como um comportamento intrinsecamente motivado,
faz com que o sujeito fixe metas pessoais, além de evidenciar seus
acertos e dificuldades, ja que, buscando realizar as agdes necessarias
para viabilizar seus objetivos, avalia adequadamente sua evolucao.

cognigdo, aprendizagens e diversidades

183



184

GuimardeseBoruchovitch(2012)esclarecemqueacompeténcia
é a disposicdo de um organismo a interagir satisfatoriamente numa
sociedade, norteando o ser humano nas tentativas de dominio do
meio no qual estd inserido, e a sensacdo de dominar uma atividade
desafiadora resulta na elevacdo da competéncia, fazendo emergir
emocoes positivas, podendo ser compreendido como eficacia.

Na teoria de Krapp (2002), a terceira caracteristica essencial
a motivacdo intrinseca é a necessidade de estabelecer vinculos.
Considerada como necessidade central no estagio de desenvolvimento
de uma determinada area, ela estabelece ligagdes com as necessidades
de autonomia e competéncia.

Segundo Guimardes e Boruchovitch (2012, p. 146), “[..] a
necessidade de pertencer seria uma tendéncia para estabelecer
vinculo emocional ou para estar emocionalmente ligado e envolvido
com pessoas significativas”. Desse modo, podemos compreender
que todas as pessoas seriam induzidas a “[..] estabelecer e manter,
pelo menos em quantidade minima, relacionamentos interpessoais
positivos, duradouros e significativos” (p. 146).

ParaOsterman (2000, p.331),deve-se analisar cuidadosamente
o papel do professor para podermos compreender melhor os “[..]
motivos comumente atribuidos a falta de motivacdo ou de atitudes
impréprias dos estudantes em relacdo a escola”. O apoio oferecido
pelo professor tem influéncia significativa sobre o vinculo que o aluno
estabelece com os demais alunos, com a escola e com as atividades
escolares, sendo comparado ao apoio recebido de familiares e colegas.

De acordo com Guimardes e Boruchovitch (2012), a ligacao
entre as necessidades psicoldgicas basicas de pertencer ou estabelecer
vinculos e de autonomia sdo determinantes da motivacao intrinseca.
No entanto, Osterman (2000) diz que o fato de um individuo ser
autonomo nao implica em ser desvinculado das outras pessoas, mas
depende da sua percepcdo de se autogerir. Segundo Krapp (2002), o
vinculo favorece o pleno desenvolvimento da autonomia quando o
aprendiz sente-se vinculado a um adulto significativo.
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O Terceiro Pressuposto Teorico: Psychology Of Constructive
Capriciousness (PCC)

No artigo intitulado Interest and interests: the psychology
of constructive capriciousness, Silvia (2001) tenta explicar o
desenvolvimento do interesse. O autor distingue interesse de
interesses, caracterizando o interesse como “[..] uma emocdo basica
igual a felicidade, ao medo ou a raiva que reside em um individuo”,
enquanto interesses sdo definidos como “[..] motivos automantidos
que levam pessoas a se desenvolverem em certas atividades com
carater idiossincratico, com certos objetos e ideias para seu préprio
bem” (SILVIA, 2001, p. 270). Ele, posteriormente, propds que a
emocdo do interesse contribui para o desenvolvimento de interesses
duradouros, por meio de experiéncia repetida com contribuicdo
qualitativamente similar, em um processo que indica o inicio de
interesse e seu desenvolvimento.

Cabe ressaltar que, de acordo com Silvia (2001), a nogdo
de interesse e interesses reside no individuo ao invés de residir na
interacdo do individuo com seu ambiente. Hidi e Renninger (2006)
compreendem que o conceito de interesse atribuido por Silvia (2001)
equivale ao conceito de Interesse Situacional e, segundo eles, a sua
definicdo de interesses equivale ao conceito de Interesse Individual
Bem Desenvolvido. O termo “Interesse Individual Bem Desenvolvido”
¢ definido como a Fase 4 do MDI que sera apresentado a seguir.

0 MDI, De Hidi e Renninger

Diante de teorias que investigam o interesse nos individuos,
Hidi e Renninger (2006) concordam de algumas caracteristicas que
consideram relevantes como, por exemplo, o fato de que o interesse
possa existir na interacdo entre a pessoa e seu ambiente. Outro
ponto destacado é que as criangas, devido a sua idade e a sua Fase
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de instrucdo, ndo podem ter Interesse Individual. No que se refere
as fases do desenvolvimento do interesse, percebe-se que elas estdo
sujeitas a apatias se ndao houver oportunidade para envolvimento
repetido ou apoio externo para voltar a se envolver com objetos ou
atividades de interesse. Por ultimo, acreditam que ndo ha meios para
que uma pessoa tenha um interesse bem desenvolvido sem passar por
outros momentos de interesse.

De acordo com os mesmos autores, o nivel de interesse,
fatores afetivos e cognitivos sdo considerados como poderosas
influéncias na aprendizagem. No entanto, os educadores parecem
ignorar a importdncia de desenvolver em seus alunos o interesse e
continuam a lutar com dificuldades num cenario em que os alunos
estdo academicamente desmotivados. O simples fato de o docente
ndo reconhecer seu papel frente ao desenvolvimento do interesse dos
alunos, leva a uma constatacdo simplista: os estudantes tém ou nio
tém interesse.

O MDI compreende um instrumento de andlise de grande
potencial para apoiar intervengdes educacionais, ele foi construido por
meio de estudos empiricos sobre interesse e aprendizagem. Quando
Hidi e Renninger (2006) propdem esse modelo, eles se baseiam
nas maneiras pelas quais pesquisadores tém medido o interesse e
caracterizam seus estudos ao descreverem as Fases relacionadas ao
interesse.

Percebe-se que, no desenvolvimento do interesse, cada
fase é caracterizada por uma quantidade de variaveis como afeto,
conhecimento evalor. Aduracio de cadafase éinfluenciada diretamente
pela experiéncia individual, temperamento e predisposicdo genética.
As fases pelas quais se ddo o desenvolvimento do interesse sdo
sequenciais, distintas, cumulativas e progressivas.

Os autores afirmam que o interesse é apoiado e mantido
por meio de esforgos, justificados por desafios e oportunidades que
a pessoa vé como tarefas. Contudo, sem apoio, em qualquer das
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fases, o interesse pode adormecer e voltar para a fase anterior ou
desaparecer. O modelo proposto explicita 0 modo como o interesse
pode se desenvolver e aprofundar. Para tanto, sugerem a identificacdo
das fases de interesses em que se encontram seus alunos, bem como
maneiras pelas quais os educadores poderiam ajudar os alunos a
desenvolverem interesse em determinados contetdos.

No MDI, o interesse é tido como uma variavel motivacional
que faz referéncia ao estado psicologico de desenvolvimento ou a
predisposicdo parase envolver com certas classes de objetos (assuntos),
eventos ouideias ao longo do tempo. Ele pode ser distinguido de outras
variaveis motivacionais de trés maneiras distintas:

A primeira maneira é compreender que ele inclui tanto o
componente afetivo como o cognitivo. Esses componentes, ainda que
separados, agem como sistemas interativos. Em geral, o componente
afetivo do interesse é descrito por emog¢des positivas, acompanhadas
de envolvimento, ao passo que o componente cognitivo faz referéncia
a atividades de percepcao e atividades relacionadas ao envolvimento.
Contudo, alerta-se para o fato de que o interesse tem carater afetivo
altamente energizante, mas pode também ser operativo em varias
situag¢des afetivamente negativas. Cabe ressaltar que, no MDI, os papéis
do afeto e da cognigcdo variam de acordo com a Fase do desenvolvimento
do interesse (HIDI; RENNINGER, 2006).

A segunda, é o fato de os componentes cognitivos e afetivos
do interesse terem raizes biologicas (HIDI, 2003). Pesquisas
neurocientificas sobre métodos cerebrais e busca de comportamento
indicam que atividades interessadas tém uma base biol6gica em todos
os mamiferos. Aparentemente, ha um consenso de que o sistema de
busca é um sistema cerebral emocional, evolutivo e geneticamente
estabelecido. E uma base biolégica do estado psicolégico do interesse
no sentido em que a pessoa é fisica, cognitiva ou simbolicamente
envolvida com o objeto de seu interesse (HIDI; RENNINGER, 2006).
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Por fim, a terceira distingao é que os autores discutem o fato de
que o interesse é o resultado de uma interacdo entre uma pessoa e certo
contetdo. O potencial para o interesse esta na pessoa, mas o conteudo
e o ambiente definem a direcdo do interesse e contribuem para seu
desenvolvimento, apoiado por outros individuos. A organizagao
do ambiente, os esforcos de uma pessoa e a autorregulacdo podem
afiancar o desenvolvimento do interesse. Isso significa que o interesse
¢ sempre especifico para o contetido e ndo uma predisposicdo que
se aplique a todas as atividades. Mesmo aqueles estudantes que
sdo altamente motivados a conquistar tém interesse apenas por um
discreto conjunto de areas de contelido especificas (RENNINGER;
EWEN; LASHER, 2002). Além disso, se uma pessoa tem um Interesse
Individual Emergente ou bem desenvolvido para contetidos (como,
por exemplo, facilidade), entdo novos contetdos, oportunidades
ou desafios relacionados provém de ideias adicionais e estas sdo
ditas a acionar o estado psicoldgico do interesse, embora o estado
psicologico que é acionado estaria relacionado a predisposicdo em
desenvolvimento (RENNINGER, 2000).

Para melhor entender o MD], é necessario compreender que,
primeiramente, o foco estd em dois tipos de interesse: Interesse
Situacional e Interesse Individual. Hidi e Renninger (2006), baseando-
se em pesquisas anteriores (KRAPP; FINK, 1992; RENNINGER, 2000;
RENNINGER; WOZNIAK, 1985), explicam que o Interesse Situacional
faz referéncia a atencao focada e a reacdo afetiva que é ativada no
momento por estimulos externos que podem persistir. Ja o Interesse
Individual se refere a predisposicdo relativamente duravel de uma
pessoa a se envolver com determinados conteddos de interesse por
um longo periodo, bem como a motivacao instantanea de quando essa
predisposicao foi ativada.

A seguir, apresentamos as caracteristicas gerais do MDI de
Hidi e Renninger (2006). As duas primeiras fases sdo intituladas,
respectivamente, Interesse Situacional Acionado e Interesse
Situacional Mantido, e as duas ultimas, Interesse Individual Emergente
e Interesse Individual Bem Desenvolvido.
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As Quatro Fases

Hidi e Renninger (2006), a partir dos estudos e constatagdes,
comeg¢am a nomear e identificar as quatro fases do modelo proposto:
duas com interesses situacionais e duas com interesses individuais.
Nos interesses situacionais ha uma fase na qual o interesse é acionado
e uma fase subsequente na qual o interesse € mantido. Ja nos interesses
individuais, incluem-se uma fase na qual o interesse é individual
emergente, e outra em que o Interesse Individual é bem desenvolvido
(RENNINGER, 2000). Essas fases sdo categorias a priori e, em cada
uma delas, emergiram subcategorias que serao apresentadas a seguir

na descricao de cada fase.

Essas fases sdo descritas em termo de processos afetivos
e cognitivos. As iniciais sdo constituidas, principalmente, pela
atencdo focada em sentimentos positivos, provendo uma ldgica para
identificar o inicio do interesse em termos de afeto e gosto. As fases
posteriores levam em consideracdo sentimentos positivos, valores e os
conhecimentos adquiridos.

Para caracterizar cada fase do desenvolvimento do interesse
nesse modelo, sdo considerados os niveis de esforcos, a autoeficacia,
o estabelecimento de metas e a habilidade de autocontrole de
comportamento.

Fase 1: Interesse Situacional Acionado

A primeira fase é a do Interesse Situacional Acionado e é
descrita por Hidi e Renninger (2006) como um estado psicolégico de
disposicao, interesse ou vontade que é consequéncia de alteragdes,
normalmente de curto prazo, em processos de natureza afetiva
(sentimentos positivos ou negativos) e cognitiva. E possivel comparar
a primeira fase com um gatilho motivacional.
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Essa modalidade de interesse é resultado de um processo de
desenvolvimento do interesse que resulta de intera¢gdes ambientais,
sempre externas ao sujeito. Qualquer elemento pode ativar o
Interesse Situacional Acionado, desde que essas intera¢gdes ambientais
estejam relacionadas a elementos com relevancia pessoal de grande
intensidade.

Fase 2: Interesse Situacional Mantido

A segunda fase é a do Interesse Situacional Mantido e é
definida por Hidi e Renninger (2006) como um estado psicolégico de
disposicao, interesse ou vontade, que decorre da ou sucede a primeira
fase.

Diferente do Interesse Situacional Acionado (Fase 1), o
interesse, aqui, é temporalmente persistente e costuma ser mantido
por atividades significativas que sustentem o envolvimento pessoal
em determinadas atividades; também difere que este pode estar
relacionado a elementos externos, mas isso ndo é obrigatério,
jA que elementos subjetivos podem implicar na manuteng¢io, ou
prolongamento temporal, da disposi¢do, interesse ou vontade.
E caracteristico, a partir desta Fase, a presenca de sentimentos
positivos pelo assunto ou evento de interesse. A persisténcia temporal
do interesse esta relacionada ao desenvolvimento de atividades
significativas ou subjetivamente envolventes.

Fase 3: Interesse Individual Emergente

A terceira fase, do Interesse Individual Emergente, refere-se a
um estado psicolégico de disposicdo, interesse ou vontade, relacionado
a disposicoes subjetivas e afetivas relativamente duradouras para o
envolvimento com atividades de longo periodo.
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Diferente do Interesse Situacional Mantido (fase 2), esta fase é
caracterizada pelaarticulacdo de conhecimentos, valores e sentimentos
positivos que mantém o individuo vinculado ao objeto de interesse. Vé-
se, com isso, que os elementos da motivagdo sdo preponderantemente
disposicdes subjetivas, embora o apoio ambiental ou externo ainda
ndo possa ser descartado. Por exemplo, pode ser fundamental o
encorajamento para a manutencao do Interesse Individual Emergente
em determinada atividade.

Lastreado em desenvolvimentos anteriores, o sujeito valoriza
o envolvimento em situagdes, tarefas ou atividades relacionadas ao
seu Interesse Individual Emergente, preferindo-as quando lhe for
oferecida mais de uma atividade para escolha.

Fase 4: Interesse Individual Bem Desenvolvido

A ultima fase, a do Interesse Individual Bem Desenvolvido,
refere-se a um estado psicoldgico de disposicao, interesse ou vontade,
relacionado a sentimentos positivos e mais conhecimentos, mais
valores. Essa fase ndo despreza o Interesse Individual Emergente; a
bem da verdade, o abarca.

O sujeito nesta fase encontra-se muito envolvido e motivado,
de modo que valoriza a oportunidade de se envolver em atividades ou
tarefas para as quais tem Interesse Individual Bem Desenvolvido. Ele
esta predisposto a ser criativo e é capaz de formular perguntas sobre
o conteudo de interesse e de compreender os processos relacionados
com aquele contetdo.

Além disso, quando héa esse interesse, o sujeito é capaz de se
envolver em atividades criativas e empreendimentos construtivos de
longo prazo, que demandam um maior e mais profundo envolvimento,
além de mais capacidade de desenvolver tarefas. O sujeito conquista
autonomia para resolver problemas e tarefas complexas, sendo capaz
de se autorregular e se beneficiar do apoio externo quando necessario.
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Verificamos, portanto, que se trata de um processo de
amplificacdo da autonomia, que esta relacionado ao deslocamento
do exterior para o interior dos elementos capazes de articular as
disposicdes, o interesse e a vontade, mas ndo se esgota nisso. A
grande diferenca dessa fase para as fases anteriores é a autonomia e a
autorregulacdo.

O Interesse Situacional Acionado pode ser descrito como
mudancas de curto prazo nos processos afetivos e cognitivos,
provocados por contetidos em diferentes situagdes. Essa fase é
geralmente, mas ndo sempre, apoiada externamente pelo ambiente.
O Interesse Situacional Mantido envolve a atencdo, concentragdo e
persisténcia durante um periodo prolongado de tempo para contetido.
0 envolvimento do sujeito faz com que ele desenvolva conhecimentos
e valores sobre o conteddo. Como a primeira fase, a segunda fase
é, também em geral, mas ndo sempre, apoiada externamente pelo

ambiente.

O Interesse Individual Emergente sinaliza o inicio de um
envolvimento relativamente duradouro com os contetidos de seu
interesse, retornando com frequéncia aos contetudos. Essa fase é
caracterizada mais por sentimentos positivos, conhecimento e valores
sobre o contetido. Por fim, o Interesse Individual Bem Desenvolvido
¢ basicamente uma amplificacdo da terceira fase. Trata-se de uma
predisposicdo permanente em retomar com particular contetido ou
tarefas ao longo do tempo e é caracterizada por intensos sentimentos
positivos, mais conhecimentos e valores para com o contetido. Um
sujeito com Interesse Individual Bem Desenvolvido para um contetido
especifico é autbnomo e busca favorecer esse contetido sobre outra
atividade de menor interesse, sendo muito menos dependente de
fatores externos, tais como o ambiente para sustentar seu interesse.

No dmbito dos estudos sobre o interesse, na proxima secao,
passamos a discutir a importancia do desenvolvimento do interesse
em estudantes na formacdo inicial de professores.
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0 Desenvolvimento do Interesse no Ambito da Formacio
Inicial de Professores

0 desenvolvimento do interesse é primordial em todos os
niveis de ensino, mas, em especial, nos cursos responsaveis pela
formacdo daqueles que atuardo como docentes. Como ja afirmamos
no inicio desta investigacdo, ha varios estudos que apontam o
baixo interesse dos estudantes pela carreira docente; entretanto, a
investigacdo de como ocorre o interesse pela docéncia usando os
Focos da Aprendizagem Docente nomeados FAD de ARRUDA, PASSOS
e FREGOLENTE (2012) é inédita e, por isso, acreditamos que esta
pesquisa contribuira significativamente com a formagao inicial dos
académicos dos cursos de licenciatura, foco desta pesquisa.

Para tanto, é notodria a importancia do desenvolvimento do
interesse nesses cursos. Os professores que trabalham com formacao
docente devem se apropriar desses saberes a fim de despertarem o
interesse pela docéncia em seus alunos. Pode-se pensar que o simples
fato de o sujeito estar em um curso de formacao de professores revele
sua vontade de ser professor. Porém, nas conversas com os estudantes,
durante o processo de ambientacdo para coleta de dados, observamos
que muitos estudantes ndo tém certeza de que querem ser professores.

Assim, auxiliar a desenvolver o interesse desses estudantes
contribuira para a definicdo dos mesmos e para com a atratividade do
magistério. Portanto, é urgente conhecer, compreender e utilizar os
estudos sobre os modelos de desenvolvimento do interesse, visando
melhorar a realidade atual.

Dessa forma, para que sejam compreendidos os fatores que
mantiveram o interesse em estudantes universitarios pela carreira
docente, é fundamental que sejam examinadas as relagdes entre as
Fases de desenvolvimento do interesse. Além disso, € preciso entender
quais sdo os fatores que acionaram o interesse e de que forma ele se
manteve ao longo do tempo.
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Vimos que, inicialmente, em geral, os estudantes envolvem-
se em atividades de interesse por meio de tarefas desafiadoras, a
fim de que possam experienciar o Interesse Situacional Acionado ou
um feedback que lhes permita manter atencdo para que gerem suas
préoprias duvidas. Os professores podem, também, criar recursos
que promovam solugdes de problemas e, por meio de estratégias de
aprendizagem, oportunizar aos seus alunos um momento para que
facam indagacdes de curiosidade ou interesse; depois podem ajudar
seus alunos a desenvolverem um Interesse Situacional Mantido pela
docéncia, a qual eles anteriormente tinham poucos sentimentos ou
pouco conhecimento. Esses alunos mudam rapidamente de Interesse
Situacional para o que pode ser identificado como um Interesse
Individual Emergente, ao identificarem uma razdo para estarem
interessados e encontrarem maneiras de melhorar a probabilidade de
continuar a seguir o conteudo, regulando seus proprios interesses.

Nessa situacdo, a decisdo de um estudante em trabalhar
no desenvolvimento do seu conhecimento é uma escolha e envolve
atencao focada e esforco. Os estudantes com Interesse Individual
Emergente pela docéncia interpelam curiosamente a seu respeito. A
determinacdo pela docéncia pode emergir dessas questdes, “[...] que
podem levar a aquisicdo de conhecimento adicional, consolidacao e
elaboracdo do que é entendido, e com persisténcias perante desafios”
(HIDI; RENNINGER, 2006, p. 123).

O processo de se envolver com a docéncia provavelmente
continuara enquanto houver apoio externo, visto que ele é
particularmente critico nas Fases iniciais do desenvolvimento do
interesse. Sao nessas fases que os professores formadores podem
ajudar os alunos, futuros professores, a desenvolverem sentimentos
positivos com suas habilidades emergentes para trabalhar os
contetdos em sala de aula como professores.

Hidi e Renninger (2006) consideram que o processo de
desenvolvimento do interesse é sequencial e, a partir de uma
perspectiva do seu desenvolvimento, as caracteristicas de cada fase
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do interesse podem ser consideradas mediadoras de um subsequente
desenvolvimento e do aprofundamento do interesse pela docéncia.

Cabe ressaltar que os sentimentos positivos pela docéncia
podem ser facilitadores nesse processo, ao permitirem a livre escolha
de tarefas, promovendo um sentido de autonomia. O planejamento
de agdes inovadoras da apoio ao desenvolvimento do conhecimento
que é preciso para o cumprimento bem-sucedido de atividades e
para a construcdo de um senso de competéncia. Sentimentos que sdo
fundamentais na formacao de professores.

Direcionamentos metodologicos

Com o intuito de averiguar se o PIBID promovia o
desenvolvimento do interesse pela docéncia nos estudantes
participantes do Projeto, entrevistamos doze bolsistas, dentre os
quais eram quatro de fisica, quatro de quimica e quatro de ciéncias
biolédgicas, no entanto, para esse estudo exemplificaremos, um de cada
curso de uma Universidade publica do Estado do Parang, sendo que:
o primeiro era do curso de licenciatura em Fisica (EF); o segundo,
de Ciéncias Biolégicas (EB); e, o terceiro, da Quimica (EQ). Para fins
de diferenciacdo, os discentes entrevistados foram nomeados por
estudantes e os discentes da escola que recebeu os bolsistas foram
chamados de alunos.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas narrativas
(Flick, 2009) e audiogravadas, permitindo compreender melhor os
significadosaosregistros coletados.Segundo Flick (2009),naentrevista
narrativa o entrevistado torna-se protagonista de suas memorias ao
reconstruir suas experiéncias possibilitando uma investigacdo mais
profunda da narrativa. Esse procedimento se inicia por meio de uma
pergunta geradora que estimula a producdo do discurso e mantém o
foco da narrativa na area de interesse. No caso especifico da presente
pesquisa, a pergunta foi: “Poderia contar o porqué de estar no PIBID?”
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Ap6s a transcricdo das entrevistas, A Analise Textual
Discursiva (ATD) (Moraes; Galiazzi, 2011) orientou as interpretacgdes,
possibilitando a organizacdo dos dados em categorias por meio da
comparagdo constante com as unidades definidas no processo inicial
de analise que eram as quatro Fases do MDI.

Resultados e discussao dos dados

Apresentaremos quatro quadros com exemplos de excerto que
consideramos pertencer a cada uma das quatro Fases do MDI. Logo
abaixo dos quadros, ha uma breve discussao a respeito dos dados, o
que nos permitiu fazer algumas inferéncias a respeito do interesse
pela docéncia desses estudantes.

Fase 1 - Interesse Situacional Acionado

Eu nunca quis ser professor, mas quando eu entrei no PIBID eu tive
curiosidade de saber como que era ser professor. (EF)

Eu entrei no PIBID pela bolsa, queria ver como era ser professor, eu ja fazia
estagio no laboratdrio, se eu ndo gostasse eu poderia voltar, mas gostei,
a coordenadora era muito boa e isso me fez querer ficar, queria ter uma
experiéncia como professor. (EB)

Decidi fazer licenciatura, pois na licenciatura ha as mesmas disciplinas de
Quimica como no bacharelado e ha ainda as especificas da licenciatura. No
primeiro ano de bacharelado, eu ndo me identifiquei muito com as aulas
de laboratério, eu ndo gostava [delas] tanto quanto gostava das aulas de
[disciplinas] especificas de licenciatura, ai apareceu o PIBID e eu queria
descobrir [...] mais sobre ser professor [...]. (EQ)
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Quadro 1: Fase 1 - Interesse Situacional Acionado

Nos excertos organizados nessa fase do desenvolvimento do
interesse pela docéncia os estudantes manifestam suas percepg¢des
iniciais sobre a licenciatura, o PIBID e a relacao preliminar com
a docéncia. Observamos que: EF destaca sua “curiosidade“ pela
docéncia; EB “queria ter uma experiéncia como professor”, embora
tenha buscado sua inser¢do no programa por conta da bolsa; EQ
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informa que gostava mais dos contetidos relacionados as disciplinas
especificas da licenciatura o que fez surgir a vontade de descobrir
como é ser professor. Essas colocacdes permitem-nos inferir que o
despertar do interesse pela docéncia pode estar vinculado a vontade
dos estudantes em querer experimentar, conhecer, aprender sobre
como é ser professor. A esse respeito, podemos depreender que
ele estad relacionado ao gosto pelos contetidos e a curiosidade pela
docéncia. O estudante EB destaca o recebimento da bolsa de iniciagdo
a docéncia como sendo importante para sua inser¢do no programa,
podendo ser interpretado como apoio externo, uma das caracteristicas
dessa Fase do interesse. O estudante EB aponta que sua permanéncia
no programa decorreu do fato dele considerar a coordenadora “muito
boa“ indicando assim que o interesse pela docéncia também pode ser
acionado pela percepcgio pessoal do que é ser um bom professor, neste

caso pautando-se na professora coordenadora de area.

Fase 2 - Interesse Situacional Mantido

As atividades do PIBID eram legais, eu fui gostando. [...] Entao, ja tive outra
visdo da area de docéncia, [...] foi na escola que eu comecei a entender um
pouco de como ¢ a interagdo do aluno e professor em sala de aula. As aulas
de laboratérios eram bem interessantes, nelas eu pude compreender o
papel de um bom planejamento da atividade. (EF).

Eu entrei [no PIBID] pela bolsa. Mas, depois, fiquei para conseguir me
integrar e aprender mais sobre ser professor. [..] eu via o jeito como a
supervisora dava aula, éramos orientados sobre a maneira correta de
dar aula, como inserir os conteudos, organizar os exercicios, lidar com
os alunos. [..] No grupo aqui tem alunos todos os anos, os mais velhos
ajudavam os mais novos. (EB)

Vocé tem contato com os alunos e a professora passa algumas aulas para
vocé. Vocé que daaula, vocé assume o lugar, o posto de professor. O professor
supervisor estd atento a tudo que vocé faz, vocé se sente confiante. Mas
acho que o mais legal é vocé perceber que pode ensinar o aluno e perceber
que ele aprendeu [...]. (EQ).

Quadro 2: Fase 2 - Interesse Situacional Mantido
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Osfragmentos acomodados na fase 2 evidenciam a contribuicdo
das atividades realizadas pelos estudantes no desenvolvimento do
interesse pela docéncia, por permitir que experimentassem a rotina de
saladeaula, o que foi manifestado pelos trés estudantes ao comentarem
sobre suas acées no ambito do PIBID. A énfase esta nas situacées em que
os estudantes interagem com os coordenadores, supervisores e alunos
das escolas, sendo que a sistematica do PIBID auxiliou na preparacio
de aulas e permitiu a eles aprenderem a ser professor. Fatos que nos
levam a inferir que a aprendizagem da docéncia pode estar vinculada:
a) a compreensao dos valores da comunidade escolar; b) ao apoio de
outros colegas; c) a valorizacdo do contato com os estudantes; o que
destaca a importancia do apoio recebido por eles nas fases iniciais do
desenvolvimento do interesse pela docéncia.

Fase 3 - Interesse Individual Emergente

Acho que todos alunos deveriam estar no PIBID, quem vai ser professor
tem que fazer PIBID, eu nunca quis ser professor, quando comecei a ir
pra escola eu fui pegando gosto, foi 14 na escola que eu [..] decidi ser
professor, 14 na escola, entende? Os supervisores e os coordenadores sdo
muito bons e ensinam como fazer, fui gostando. [...] E uma profissao muito
bonita, é uma pena que as pessoas nao valorizam o que a gente faz. (EF)

Aqui no PIBID eu ja aprendi muita coisa, quero continuar, ainda tenho
muito o que aprender. [..] na escola, a gente tem responsabilidades, o
supervisor é bem exigente, isso € bom, eu gosto de estar 1a. Vocé tem
que entender que ser professor é uma grande coisa, [..] os alunos que
ndo estdo no PIBID ndo tinha a mesma desenvoltura, a organizac¢ao, os
exercicios, a professora gostou. (EB)

Eu ndo sabia nada sobre como dar aula, morria de vergonha, era bem
inseguro, mas com o tempo foi passando. [..] Fui aprendendo a ter
dominio da sala, dos contetdos, como escolher melhor as atividades para
sala de aula. [...] Eu aprendi e continuo aprendendo, ainda ha muito o
que aprender com a supervisora e com os colegas que estdo aqui hd mais

tempo. (EQ)

Quadro 3: Fase 3 - Interesse Individual Emergente.
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E possivel observar que os estudantes valorizam os
conhecimentos adquiridos por meio das acdes do PIBID e, em certa
medida, sobrevaloriza as a¢des do programa em relacdo aquelas
desenvolvidas nas disciplinas de estagio supervisionado. Pode-se
verificar pelos excertos que a valorizacdo da profissio docente é
recorrente, bem como a importancia do docente na comunidade. Isso
nos remete a afirmar que os estudantes sao capazes de refletir sobre
suas praticas pedagogicas, contudo, sinalizam que ha saberes a serem
aprendidos, sendo necessaria a supervisdo de outros na execucdo
das atividades, explicitando a importancia do apoio externo. Outra
caracteristica observada foi o gosto por realizar as acdes docentes, eles
manifestaram sentimentos positivos ao relatarem suas vivéncias no
programa. O gosto pela docéncia, o prazer de ensinar e a valorizagao
das agdes no PIBID sdo elementos que podem ser compreendidos

como um interesse individual pela carreira docente.

Fase 4 - Interesse Individual Bem Desenvolvido

Quando estou na sala e eu percebo que o que eu fizer pode mudar a vida
do aluno [..] o que eu mais gosto é quando ele aprende e vocé percebe
que houve uma conexdo. Até bombom eu ja ganhei (risos), é uma forma
de carinho né. Gratificante. [..] quando a gente é aluno a gente sé vé as
coisas ruins, as reclamacgdes de uns professores, [..] a reclamacao da
desvalorizacdo. Mas assim, ser professor [..] tem que gostar de ensinar [...]
eu aprendi a gostar. (EF)

Eu vou ser professor, eu vejo que como professor posso mudar as coisas, a
sociedade precisa de uma transformacdo, acho que ela comeca pela escola,
que pegar o melhor de cada supervisor, de cada professor, e ser o melhor
professor que eu puder ser quero ser professor. (EB)

Eu sei que a profissdo de professora ndo é muito reconhecida, nem se
ganha muito, eu vou ser professora, ja falei 14 em casa, é isso que eu vou ver.
[...] Na verdade eu ja estou dando aula como PSS [professor sem concurso
selecionado por meio de Processo Seletivo Simplificado]. (EQ)

Quadro 4: Fase 4 - Interesse Individual Bem Desenvolvido.
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Neste caso os excertos evidenciam mais sentimentos
positivos e mais conhecimentos, mais valores, tornando essa fase 4
um aprofundamento das fases anteriores. Os estudantes encontram-
se muito envolvidos e motivados: valorizando a oportunidade de
realizar atividades ou tarefas relacionadas a docéncia; manifestando
suas percepc¢des sobre o a profissdo docente e o interesse em seguir
a carreira docente; sinalizando que pretendem ser professores
mesmo sabendo das dificuldades. Essas colocacdes nos levaram a
concluir que eles perceberam a desvalorizacao da profissdo docente,
no entanto, insistem no propédsito de se tornarem professores. Neste
patamar também estdo os indicios de que os entrevistados valorizam
a aprendizagem dos alunos, prova disso foi a presenca do discurso
de que uma boa aula deve ser planejada, se possivel, com atividades
variadas.

Consideracoes Finais

Ao presumirmos sobre os motivos que levaram os estudantes a
escolherem a docéncia, observamos que cada um tem uma justificativa
para fundamentar sua escolha. Nos momentos finais das entrevistas,
alguns estudantes, em uma andlise retrospectiva, apontaram os
elementos que os levaram a querer ser professor, dentre os quais estdo:
a curiosidade, o gosto, a vontade, a influéncia da familia e a admirac¢ao
pela carreira docente. Mesmo que, por caminhos e razdes diferentes,
o que de fato importa é que o estudante, por meio da acdo do PIBID,
aprendeu a ser professor e tem interesse em seguir a carreira docente.

Particularmente, dois estudantes, ao refletirem sobre a
docéncia, se consideram professores: um dizia que queria melhorar
sua pratica pedagogica e sempre fazia autoavaliacdes; outro afirmava
que ja era professor e esforcava-se para melhorar. Os excertos também
nos possibilitaram detectar que outros estudantes também ja atuavam
como professores por meio dos Processos Seletivos Simplificados
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(PSS), a partir dos quais estudantes de licenciatura atuam como
professores na rede publica de ensino.

E razoavel, portanto, esperar desses estudantes um bom
nivel de conhecimentos e valores sobre a docéncia, tendo em vista
a trajetdria por eles percorrida para se tornarem professores na
area de ciéncias naturais. Ao refletir sobre a formacao recebida por
discentes que nao integram o PIBID, nos indagamos se, ao concluirem
a licenciatura, teriam interesse bem desenvolvido pela docéncia, se
estariam certos de seguir a profissdo docente. Nesse sentido, com base
nos indicios observados nos excertos, podemos inferir que todas essas
indagagdes verificaram com os estudantes que colaboraram com esta
investigacado.

No entanto, os estudantes manifestam a vontade de serem
professores porque gostam de dar aula e, de acordo com eles,
ensinar é gratificante e prazeroso. No que diz respeito ao interesse
pela docéncia, podemos relaciona-lo com a vontade do estudante
de modificar a maneira como o ensino é praticado nos ambientes
escolares, objetivando a aprendizagem dos alunos.

Assim, com base nas analises das entrevistas e na interpretacdo
realizada a partir de uma visdo geral dos excertos, foi corroborada
a ideia de que o interesse pela docéncia pode ser desenvolvido.
Compreender o processo evolutivo do interesse pela docéncia pode
contribuir com o processo de formacao inicial de professores.

Constatamos que o interesse pela docéncia pode ser
compreendido como o resultado da relacdo entre o estudante e os
saberes docentes. O potencial para o interesse estd no estudante, mas
os saberes e o ambiente escolar definem a direcdo desse interesse e
contribuem para seu desenvolvimento.

O interesse, no ambito do aprendizado da docéncia, pode
ser mobilizado em todos os momentos da formacao inicial. Em seu
inicio, o interesse chamado de Situacional é acionado, principalmente,
por fatores pessoais e sociais, podendo ser aumentado se os tutores
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proporcionarem aos estudantes atividades significativas e, orientagao
cuidadosa no desenvolvimento de a¢cdes em sala de aula, auxiliando-os
a acessar o conhecimento adequado sobre a docéncia.

Desse modo, evidenciamos que o interesse pela docéncia, nos
estudantes em formacao inicial, como evidenciado nesta investigacao,
pode ser desenvolvido e aprofundado, considerando que ele é
cumulativo e progressivo. E possivel que, em um mesmo grupo de
estudantes, haja diferentes tipos de interesses, cabendo ao professor
formador identifica-los, para que possa ajudar os estudantes nesse
processo de envolvimento com a docéncia.

Podemos inferir que a principal caracteristica do interesse pela
docéncia foi a vontade de ser professor, podendo ser interpretada como
querer muito ser professor e estar disposto a enfrentar os desafios e
exigéncias da profissdo. Outro elemento associado ao interesse pela
carreira docente foi a curiosidade do estudante em saber como é
ser professor. Podemos deduzir que, com base nos estudantes que
participaram desta investigacdo, que a curiosidade pode ter relacdo
direta com a vontade de ser professor. Querer ser professor é o inicio
de um envolvimento com a profissdo docente, que pode evoluir para
um Interesse Individual Bem Desenvolvido.

Considerando o PIBID como um programa auxiliar na
formacdo inicial, algumas particularidades foram observadas em
funcao da sua dinamica funcional. Nesse contexto, podemos destacar
que os estudantes valorizaram as relacdes interpessoais com os
integrantes do programa, tanto na universidade quanto na escola.
Essas relacdes podem ser interpretadas como apoio externo recebido
pelos estudantes por parte dos coordenadores, supervisores e demais
estudantes que integram esse programa.

Ainda relacionado ao PIBID, é possivel notar que as acoes dos
coordenadores e dos supervisores podem influenciar os estudantes
na escolha pela carreira docente, evidenciando a importancia desse
contato na decisdo em seguir essa profissao. Como ficou demonstrado

Educagdo (Integral) para o século XXI:



nos dados, o carater tutorial é fundamental para que os estudantes
voltem a se envolver frequentemente com atividades docentes.

Outra caracteristica que os resultados das analises
demonstraram foi a crescente valorizacdo da profissdo docente na
medida em que os estudantes vdo desenvolvendo seu interesse pela
docéncia, ou seja, eles reconhecem a importancia social do professor
na sociedade e na formacao das futuras geragdes.

Considerando a formacdo inicial como um espaco dedicado ao
aprendizado da docéncia, as atividades que os estudantes realizaram
nas escolas consistem no aprendizado de procedimentos relacionados
a gestdo de conteido e a gestdo de classe. Essas experiéncias
vivenciadas pelos estudantes na escola impactaram positivamente na
formacao do futuro professor, na medida em que um professor orienta
e supervisiona suas acgoes.

Ainda que ndo haja necessidade de uma discussdo sobre a
identidade docente neste estudo (que ndo foi foco da investigacao),
compreendemos que o estudante com Interesse Individual pela
docéncia apresenta particularidades relacionadas a construcdo de
uma identidade profissional, levando-o a ter uma autopercepcio

docente, ou seja, ele se manifesta como ja sendo professor.

Considerando que os estudantes revelaram que um
“bom professor” deve ser comunicativo, dindmico e criativo, eles
demonstraram interesse em aprender o conjunto de saberes da acdo
pedagdgica, de conhecimentos e de habilidades que viabilizassem sua
acdo em sala de aula.

Por fim, a concepgao de que o interesse pode ser desenvolvido
nos acompanhou em quase todo percurso de elaboracdo deste estudo.
No entanto, é essencial compreender que é provavel que ele nao se
desenvolva isoladamente. Essa caracterizacdo do interesse pela
docéncia pode contribuir com o processo de formacio inicial, na
qual os estudantes podem desenvolver e manter seu interesse pela
profissdo docente.
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0 TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO NA FORMACAO
INTEGRAL DOS SUJEITOS

Marise Ramos

Escrevo este texto para compor uma coletanea sobre formacao
integral. Nao me deterei aos aspectos semanticos da expressao, nem
tdo pouco as suas formulacdes e concepc¢des na historia da educacio. A
opcao quefaco érecuperarseusentido atrelado a concepgao dohumano
como construcdo histérico-social. A expressao se aproxima, assim, do
conceito de omnilateralidade, em oposicao a unilateralidade a qual,
por sua vez, orientou a educa¢do dos seres humanos historicamente
nas sociedades de classes.

Entendo a formagdo integral ou omnilateral, entdo, com
inspiracdo nos escritos de Marx e Engels e dos pedagogos socialistas,
como a formacdo que proporciona a apreensdao do mundo pelos
sujeitos por meio dos conhecimentos das propriedades das “coisas”
e dos “homens” (ciéncias da natureza e humanas); dos parametros de
valorizacdo (ética) e de simbolizacdo (arte) desse mundo e sua cultura;
e dos processos de producdao material (técnica e tecnologia). Nesses
termos, a formacgdo integral compreende a superacdo das dicotomias
entre formagdo geral e profissional e entre cultura humanistica e
cultura técnica.

Tentando cumprir com esse propdsito, este texto abordara,
inicialmente, o sentido educativo do trabalho com base no pensamento
de Marx e Engels, enfatizando seu carater contraditério, tal como o é a
relacdo trabalho e educacao entendida como unitaria. Posteriormente,
discutiremos a relagdo teoria e pratica como inerente a praxis humana
e, por consequéncia, como principio que também deve nortear a
formacdo humana. Finalmente, recuperamos alguns pressupostos dos
referidos autores sobre a relacdo entre trabalho e ensino para propor
a reflexao sobre a possibilidade de o trabalho se configurar também
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como principio pedagogico na educagdo escolar, constituindo-se como
fundamento da formacgdo integral frente aos desafios e contradi¢coes
na construcao de propostas de educacdo da classe trabalhadora no
Brasil de hoje.

Concluimos com algumas consideragdes que apontam
especificidades de uma das contradicoes desse tema, a saber: a
possibilidade de se integrar formacgao profissional a formacdo geral no
ensino médio.

1. O carater contraditério do trabalho como principio
educativo

Na tradicdo de busca de apreensdo do pensamento sobre
educacdo no Materialismo Histérico Dialético, vimos consolidando
uma compreensao do trabalho como principio educativo. Entendo que
a elaboracdo mais completa e, ao mesmo tempo, sintética sobre isto
esta em Saviani (2007). O autor inicia seu texto fazendo consideragoes
sobre o tema do texto, o qual evoca os fundamentos ontolégicos e
histéricos da relacdo trabalho e educacio. Diz ele:

A primeira observagdo que me ocorre a proposito
do proéprio enunciado do tema é que, na verdade, da
perspectiva em que me coloco para analisar o problema,
os termos “ontolégico” e “histérico” ndo seriam
ligados por uma conjungdo coordenativa aditiva como
esta posto no enunciado do titulo. Ndo se trataria de
examinar os fundamentos ontolégicos e depois, em
acréscimo, examinar os fundamentos histéricos, ou
vice-versa. Isso porque o ser do homem e, portanto,
o ser do trabalho, é histérico. Assim, talvez o titulo
deste trabalho ficasse mais preciso se fosse enunciado
assim: “Trabalho e educagdo: fundamentos ontolégico-
histéricos”. A primeira observacdo que me ocorre a
proposito do préprio enunciado do tema é que, na
verdade, da perspectiva em que me coloco para analisar
o problema, os termos “ontoldgico” e “histérico” ndo
seriam ligados por uma conjun¢do coordenativa aditiva
como estd posto no enunciado do titulo. Nao se trataria
de examinar os fundamentos ontolégicos e depois, em
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acréscimo, examinar os fundamentos histéricos, ou
vice-versa. Isso porque o ser do homem e, portanto,
o ser do trabalho, é histérico. Assim, talvez o titulo
deste trabalho ficasse mais preciso se fosse enunciado
assim: “Trabalho e educagdo: fundamentos ontolégico-
histéricos”. (SAVIANI, 2007, p. 152)

0 uso do hifen para caracterizar a unidade onto-histérica da
relacdo trabalho e educacao me parece fundamental, inclusive para se
superar interpretacoes que tendem a conferir positividade a dimensao
ontolédgica do trabalho e negatividade a dimensao historica. Por esse
sentido, o ser humano teria uma esséncia boa por natureza, mas
sofreria uma degradacdo pelas relagdes sociais. A proximidade dessa
interpretacdo com o pensamento de Jean-Jacques Rousseau nao seria
de todo impropria, assim como se poderia localizar aqui certa oposicao
entre esséncia e existéncia humana, questdo importante na histéria da
Filosofia que teria sido superada pelo Materialismo Histérico-Dialético
exatamente com a concepg¢ao historico-social do ser humano.

Essamesmafilosofiaque demonstraoquantoasrelagdessociais
baseadas na propriedade privada dos meios de producdo degradam
o ser humano, quando obrigados a produzirem sua existéncia pelo
trabalho escravo, na antiguidade; pelo trabalho servil, na I[dade Média;
e pelo trabalhdo assalariado, na modernidade, sob o capitalismo. Mas
isto ndo quer dizer que uma esséncia abstratamente boa ou pura do
ser teria sido dissolvida ou retida como latente enquanto durarem
as relagdes de exploracdo, podendo aquela esséncia de manifestar
novamente ao fim de tais relacdes.

A oposicdo entre ontologia e historicidade, entre esséncia
e existéncia, como dimensdes constituidoras do ser, opde, ainda,
tempos de necessidade e tempos de liberdade. Esta tltima oposicdo
poderia associar o trabalho exclusivamente ao tempo de necessidade,
enquanto praxis social mais ampla, estaria associada ao tempo de
liberdade. Ou, ainda, que a fruicdo, o prazer, o gozo, a criagdo, fariam
parte da esséncia humana, a qual seria interditada por uma existéncia
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determinada pela expropriacdo, pela exploracdo e pela alienagdo do
trabalhador.

Porém, desde os “Manuscritos econdmico-filosoficos” e a obra
“Ideologia Alema” (MARX e ENGELS, 2001 e 1991)?%?, a especificidade
do ser humano é definida pela “atividade vital”, atividade necessaria e
também livre, consciente:

Certamente o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva,
aparece agora para o homem como o Unico meio que
satisfaz uma necessidade, a de manter a existéncia
fisica. A vida produtiva, entretanto, é a vida genérica. £
a vida criando vida. No tipo de atividade vital esta todo
o carater de uma espécie, o seu carater genérico; e a
atividade livre, consciente, constitui o carater genérico
do homem. (MARX, 2001, p. 116)

A atividade vital é também pratica social que expressa o
fundamento relacional, social dos seres humanos: “a producdo da vida,
tanto da propria, no trabalho, como da alheia, na procriacao, aparece
agora como dupla relacdo: de um lado, como relagdo natural, de outro
como relacgdo social”. (MARX, 1991, p. 42)

Mészaros (2006) nos chama a atencdo para que, em Marx,
seu conceito-chave de “atividade humana produtiva” nao significa
simplesmente “producdo econdmica”; ao contrario, € muito mais
complexa do que isso. Nesse conceito, estdo implicadas as multiplas
mediacOes especificas, nos mais variados campos da atividade
humana, as quais ndo sdo simplesmente “construidas sobre” uma
base econdmica; mas também estruturam ativamente esta ultima,
por intermédio de sua estrutura propria enormemente intrincada e
relativamente autonoma.

A atividade humana produtiva, portanto, é praxis social, em
cuja origem esta o trabalho (LUKACS, 1981), o qual, como formador
de valores de uso, como trabalho util, ¢ uma condicdo de existéncia
do homem, independente de quaisquer formas de sociedade, é uma

21 Parte das reflexdes que se seguem estdo em Ramos (2009).
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necessidade natural eterna que tem a fung¢ao de mediar o intercambio
entre o homem e a natureza, isto é, a vida dos homens (MARX,??* 1964,
apud LUKACS, 1981, p. 3)

0 que configura o trabalho como atributo essencialmente
humano é a sua natureza teleolédgica, exemplificada na célebre
afirmacdo do filésofo: o que distingue o pior dos arquitetos da melhor
abelha é que ele construiu a célula na sua cabecga antes de fazé-la em
cera,de modo que no fim do processo de trabalho aparece um resultado
que ja estava presente desde o inicio na mente do trabalhador. Lukacs
(1981) explica que, para Marx, o trabalho ndo é uma das muitas
formas fenoménicas da teleologia em geral, mas o Unico lugar onde
se pode demonstrar ontologicamente a presenca de um verdadeiro
por teleolégico como momento efetivo da realidade material. Assim,
qualquer trabalho seria impossivel se ele ndo fosse precedido da
teleologia que determina o processo em todas as suas fases.

0 trabalho é, entao, ponto de partida para todo o conhecimento
que o ser construiu sobre a natureza a fim de transforma-la para si.
Sendo, vejamos: a finalidade do trabalho nasce de uma necessidade
humano-social; mas, para que ela acontega, é necessario que a busca
dos meios, isto é, o conhecimento da natureza, tenha chegado a
certo nivel adequado. Em suma, o ponto no qual o trabalho se liga ao
pensamento cientifico e ao seu desenvolvimento é, do ponto de vista
da ontologia do ser social, a busca dos meios. A consequéncia disto
¢ que em cada processo singular de trabalho o fim regula e domina
os meios. No entanto, explica Lukacs, na continuidade e evolucio
histérica do trabalho no interior dos complexos reais do ser social, a
pesquisa da natureza, indispensavel ao trabalho, estd, antes de mais
nada, concentrada na preparacdo dos meios. Esses sdo o principal
instrumento de garantia social de que haja uma continuidade na
experiéncia de trabalho e um desenvolvimento posterior. E por
isso que o conhecimento mais adequado que fundamenta os meios

22 Marx, K. Das Kapital, 1, Hamburg, 1903, p. 9 (trad. et. de D. Cantimori, Il Capitale, 1,
Roma, Editori Riuniti, 1964, p. 75).
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(utensilios, etc.) é, muitas vezes, para o ser social, mais importante do
que a satisfacao daquela necessidade (finalidade).

Somente no trabalho, quando se pdem os fins e os meios de
sua realizagdo, com um ato dirigido por ela mesma, com a posicdo
teleolégica, a consciéncia ultrapassa a simples adaptacdo ao ambiente.
Aqui se chama a aten¢do também para o carater marcadamente
cognitivo do trabalho. Diz o autor que o primeiro impulso para a
posicao teleoldgica provém da vontade de satisfazer uma necessidade.
No entanto, esta é uma caracteristica comum tanto a vida humana
como animal. Os caminhos comecam a divergir quando entre
necessidade e satisfacdo se insere o trabalho, a posicao teleoldgica.
E neste mesmo fato, que implica o primeiro impulso para o trabalho,
se evidencia a sua natureza marcadamente cognitiva, “uma vez que é
indubitavelmente uma vitéria do comportamento consciente sobre
a mera espontaneidade do instinto biolégico o fato de que entre a
necessidade e a satisfacdo imediata seja introduzido o trabalho como
elemento mediador” (LUKACS, 1981, p. 23).

Essa caracteristica do trabalho, considerado na sua forma
ontologicamente originaria, qual seja, como 6rgao do intercambio
organico entre homem e natureza, o constitui como o modelo da praxis
social, em geral, de qualquer conduta social ativa. Isto por algumas
razodes fundamentais: primeiro, porque a praxis sé é possivel a partir
de uma posicdo teleoldgica do sujeito; segundo, porque o trabalho é
o Unico complexo do ser no qual a posicao teleoldgica tem um papel
auténtico, real, de modificacdo da realidade; e, ainda, porque,

a partir da coexisténcia ontolégica entre
teleologia e causalidade no trabalho (pratica)
do homem que deriva o fato de que, no plano
do ser, teoria e praxis, dada a sua esséncia
social, sio momentos de um Unico e idéntico
complexo do ser, o ser social, o que quer
dizer que s6 podem ser compreendidas de
modo adequado tomando como ponto de
partida esta relacdo reciproca. E exatamente
aqui o trabalho pode servir como modelo
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plenamente esclarecedor. Talvez isto pareca,
a primeira vista, um pouco estranho, uma vez

7

que o trabalho é claramente orientado em
sentido teleolégico e por isso aqui comparece
em primeirissimo plano o interesse para com
a efetivacdo do fim posto (LUKACS, 1981, p.
30).

Em diversas passagens de sua analise sobre o trabalho como
modelo da praxis social, nosso autor de referéncia chama a atencio
para que essa relacdo de identidade entre o trabalho e a praxis social
em geral exige delimita-lo enquanto produtor de valores de uso. O
que distingue o trabalho neste sentido das formas mais evoluidas da
praxis social é que, neste sentido originario e mais restrito, o trabalho
€ um processo entre atividade humana e natureza: seus atos tendem
a transformar alguns objetos naturais em valores de uso. Junto a isto,
nas formas ulteriores e mais evoluidas da praxis social, se destaca mais
acentuadamente a acao sobre outros homens.

Também neste caso o fundamento ontoldgico-estrutural é
constituido pelas posi¢des teleoldgicas e pelas séries causais que elas
pdem em movimento. No entanto, diz ele, o conteido essencial da
posicdo teleoldgica neste momento é a tentativa de induzir uma outra
pessoa (ou grupo de pessoas) a realizar algumas posicdes teleoldgicas
concretas. Esse problema aparece logo que o trabalho se torna
social, no sentido de que depende da cooperacdao de mais pessoas, e
independente do fato de que ja esteja presente o problema do valor de
troca ou que a cooperacdo tenha apenas como objetivo os valores de
uso. As posicoes teleoldgicas que aqui se verificam tém, na realidade,
um peso secunddrio em relacdo ao trabalho imediato; deve ter havido
uma posicao teleoldgica anterior que determinou o carater, o papel, a
funcao, etc. das posicdes singulares concretas e reais cujo objetivo é
um objeto natural.

Deste modo, o objeto dessa finalidade secundaria ja nao é
um elemento da natureza, mas a consciéncia de um grupo humano;
a posicdo do fim ja ndo visa a transformar diretamente um objeto
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natural; da mesma maneira, os meios ja ndo sdo intervengdes imediatas
sobre objetos naturais, mas pretendem provocar estas intervencoes
por parte de outras pessoas. Essas posicdes teleoldgicas secundarias,
afirma, estdo muito mais préximas da praxis social dos estagios mais
evoluidos do que o proprio trabalho no sentido restrito de mediacao
comanatureza. Este nivel social mais elevado do trabalho, desenvolvido
em formas mais complexas a partir da sua forma original, tem como
base real o trabalho nesse sentido referido, sendo o fim ultimo da
cadeia intermedidria de posicdes teleoldgicas. Esses momentos
implicam simultaneamente o surgimento da compreensdo conceptual
dos fendmenos da realidade, dando origem a ciéncia - e sua expressao
adequada através da linguagem, assim como uma multiplicidade de
outras praticas sociais. A partir de entao, Lukacs conclui que o trabalho
€ a base e 0 modelo da praxis geral porque a relacio entre teleologia e
causalidade?*, que é intrinseca ao trabalho, estd também presente em
outros campos da praxis humana.

Em sintese, podemos dizer que o trabalho é processo material
de producdo da existéncia humana, que no processo historico
possibilita a apropriacao pelo homem da natureza para si, produzindo
conhecimentos, culturas, linguagens, saberes, e formas de viver. Ele
organiza todo o complexo social, o que nos ajuda a entender a relagao
entre trabalho e praxis, entre ontologia e historicidade do ser. Se
nem toda praxis é trabalho, a exemplo da militancia, da politica, da
arte, enfim, de um conjunto de fazeres humanos que nao poderiam
ser designados por trabalho, isto ndo seria suficiente para dizer que
trabalho se restringe a producdo material da existéncia, enquanto
a praxis seria de producido simbolica, espiritual; ou que a dimensao
ontoldgica do trabalho é positiva e a histdérica é negativa. Trata-se de
uma unidade, pois a ontologia do ser se define pelas formas histéricas
adquiridas pelo trabalho.

23 Aqui se ressalta, segundo o autor, a estrutura categorial de toda praxis humana,
qual seja, a relagao indissociavel entre teleologia - finalidade e proje¢do humana que
orienta a acdo - e causalidade, que significa a propria objetividade natural e social a
que se destina e na qual se concretiza a agao.
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Toda praxis social tem no trabalho seu fundamento e o seu
modelo, pois toda pratica humana seguiria a estrutura do trabalho,
qual seja a existéncia de uma necessidade, o reconhecimento racional e
consciente pelo sujeito desta necessidade, a elaboracao de um projeto
para satisfazer essa necessidade, e a obra que advém desse projeto.
Este € um esquema que nos permite entender de forma sintética
como a dimensdo ontoldgica do trabalho. O advento da propriedade
privada e o modo de produgdo capitalista colocaram entre o ser
humano a producdo de sua existéncia, categorias de segunda ordem: a
propriedade privada, a divisdo do trabalho e a mercadoria, levando a
forma historica do trabalho explorado e alienado.

No que se refere, entdo, a relacdo trabalho e educacdo, nao
podemos dizer que somente o trabalho no sentido ontoldgico, ou na
sua forma emancipada - como produtor de valor de uso, tendo-se
superada a propriedade privada, a divisdo do trabalho e sua forma
mercadoria - seja educativo. O termo “educagdo” deve ser entendido
como “a formag¢ao humana que se processa nas relacdes sociais e nao
restrita a educacao escolar, identidade que se fez a partir da revolucado
industrial (SAVIANI, 2007). Trabalho e educa¢do, como processos
histéricos, formam uma unidade contraditdéria, de modo que o polo
negativo da contradicdo - a formacdo de sujeitos alienados pelo
trabalho alienado - produz o seu outro que a a luta contra a alienacio
e o resgate da ontocriatividade que define o trabalho como “esséncia”
humana. Devido a esse carater dialético do trabalho, ele é educativo
em geral. Dito de outra forma, seu sentido ontol6gico ndo é o educativo,
enquanto o histérico é deseducativo. Mas é pelas relacoes sociais de
producido que o ser humano se forma como tal, seja de forma alienada
ou emancipada.
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Arelagao teoria-pratica e o principio pedagégico do trabalho
na educacao escolar

Na sociedade capitalista o trabalho forma o homem com as
contradicoes dessa sociedade. A compreensdo que rejeita o trabalho
como principio educativo no capitalismo resume o trabalho pela sua
face alienada, estranhada, perdendo-se a compreensao do ser humano
como contradicdo entre necessidade e liberdade. O conceito de praxis
posto nesses termos seria também alienada ou utilitaria.

A anadlise de Sanchez Vasquez (2007) aqui nos ajuda. O conceito
de praxis vem do pensamento de Aristoteles. O tripalium seria a acao
dos escravos, a poiésis, reservada a nobreza, enquanto a praxis se
expressaria na pratica dos artesdos e dos artistas, como articulacio
entre o fazer e o pensar. Marx e Engels conduzem o trabalho a sua
condicdo de praxis - a unido entre o fazer e o pensar - em “A Ideologia

”

Alem3”, nas teses sobre Feuerbach:

A questdo de saber se cabe ao pensamento
humano uma verdade objetiva ndo é uma
questdo tedrica, mas pratica. E na praxis que
0 homem deve demonstrar a verdade, isto
é, a realidade e o poder, o carater terreno de
seu pensamento. A disputa sobre a realidade
ou ndo-realidade do pensamento isolado da
praxis é uma questdo puramente escolastica.
(MARX, 1991, p. 12)

Aqui se pode notar a preocupac¢do de Marx em superar tanto
o materialismo vulgar quanto o idealismo, posto que o problema
geral da verdade ndo tem lugar na reflexdo puramente filoséfica
nem no ambito exclusivo da experiéncia. Portanto, pratica e teoria
sdo interligadas, interdependentes, sendo a segunda um momento
necessario da primeira, e isto é o que distingue a praxis das atividades
meramente repetitivas, mecanicas e abstratas.
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Konder (1992) vincula o conceito de praxis em Marx ao
poder material do ser humano de intervir no mundo, e, por isto, uma
atividade questionadora e inovadora, critico-pratica.

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos
humanos se afirmam no mundo, modificando
a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para
se aprofundar de maneira mais consequente,
precisa de reflexdo, de autoquestionamento, da
teoria; e é a teoria que remete a acdo, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos,
cotejando-os com a pratica. (KONDER, 1992, p.
115)

Apraxis, portanto, tem potencial transformador: “acoincidéncia
damodificacdo das circunstancias com a atividade humana ou alteracio
de si proprio s6 pode ser apreendida e compreendida racionalmente
como prdxis revoluciondria” (MARX, 1991, p. 12; grifado no original).

Sob esse mesmo pressuposto, Vazquez (2007) discute a praxis
como unidade teoria-pratica, questdo que, segundo ele, s6 pode ser
corretamente formulada se compreendemos a pratica como atividade
objetiva e transformadora da realidade natural e social, a qual implica
certo grau de conhecimento da realidade que busca transformar e das
necessidades que movem tal transformacao.

A pratica nao fala por si mesma, e sua condicdo de fundamento
da teoria ou de critério de sua verdade ndo se verifica de modo direto
e imediato. Devemos rechacar essa concepc¢do empirista da pratica, ja
que nao se pode utiliza-la como critério de verdade sem uma relagao
tedrica com a propria atividade pratica. Isto quer dizer que ndo se
pode colocar a teoria a reboque da pratica, ou simplesmente té-la com
a finalidade de confirmar a pratica. A teoria precisa ter uma autonomia
relativa em relagdo a pratica, inclusive para se antecipar a ela, sem
quebrar a unidade entre elas.
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A compreensdo dessa relacdo de autonomia e unidade nos é
proporcionada pela distingdo que faz a teoria materialista do duplo
contexto dos fatos que envolvem o ser humano. Um é o contexto
propriamente da realidade, no qual os fatos existem originaria e
primordialmente. Este é o contexto inicial da pratica que, se nio
¢ conhecido, apreendido pelo homem, torna-se simplesmente o
contexto da pratica utilitaria imediata e seu correspondente senso
comum, que coloca o homem em condi¢des de orientar-se no mundo,
de familiarizar-se com as coisas e maneja-las, mas nao proporciona a
compreensao das coisas e da realidade.

O outro é o contexto dateoria, em que os fatos sio mediatamente
ordenados, depois de terem sido precedentemente arrancados do
contexto originario do real. A atividade transformadora no contexto
da realidade depende da atividade realizada no contexto da teoria,
posto que o homem nao pode conhecer o real a ndo ser arrancando
os fatos desse contexto, isolando-os e tornando-os relativamente
independentes para, entdo, reordena-los nas suas intrinsecas
relagdes que configuram o real como uma totalidade concreta. O
processo cognoscitivo da realidade é um movimento circular em que
a investigacdo parte dos fatos e a eles retorna, apés um processo de
apropriacdo tedrica, isto é, de critica, interpretacdo e avaliacdo dos
fatos (KOSIK, 1976).

0 conhecimento dos fatos nos permite antecipar, com um
modelo ideal, uma fase de seu desenvolvimento e, com isto, antecipar-
nos idealmente a eles, neles intervindo. Lembremos o que Lukacs nos
fala sobre a diferenca entre a teleologia e a causalidade. Se a teoria
fica simplesmente a reboque da pratica, os fendmenos assumem seu
desenvolvimento causal sem que se possa neles intervir; a teoria torna-
se, exclusivamente, constatacdo e confirmacdo dos fatos e nao pode
cumprir, ela mesma, como instrumento teérico, uma funcio pratica. A
teleologia, ao contrario, busca apreender o sentido das causalidades
para nelas intervir, vindo a alterar seu decurso supostamente natural
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ou espontaneo. Como afirma Kosik (1976, p. 18), “a diferenga entre a
realidade natural e a realidade humano-social estd em que o homem
pode mudar e transformar a natureza; enquanto pode mudar de modo
revoluciondrio a realidade humano-social porque ele préprio é o
produtor dessa ultima realidade”.

Assim, a unidade teoria-pratica é pressuposto da acdo
transformadora, a qual requer: a) um conhecimento da realidade que
é objeto da transformacdo; b) um conhecimento dos meios e de sua
utilizacdo - da técnica exigida em cada pratica -, com que se leva a
cabo essa transformacdo; ¢) um conhecimento da pratica acumulada,
na forma de teoria que sintetiza ou generaliza a atividade pratica na
esfera de que se trate, posto que o homem sé pode transformar o
mundo a partir de um nivel teérico dado, isto é, inserindo sua praxis
atual na histdria tedrico-pratica correspondente; e d) uma atividade
finalista, ou antecipacdo dos resultados objetivos que se quer obter
sob a forma de fins ou resultados prévios, ideais, com a particularidade
de que esses fins, para que possam cumprir sua fun¢do pratica, tém de
responder a necessidades e condi¢des reais. Tém de tomar conta da
consciéncia dos homens e contar com os meios adequados para sua
realizacdo (VAZQUEZ, 2007).

Esse processo constitui a atividade pratica, ou melhor, teérico-
pratica, social e ndo exclusivamente subjetiva, seja esta tedrica ou
material. A atividade humana é subjetiva enquanto atividade da
consciéncia singular de um ser; porém, é objetiva, na medida em que
essa consciéncia se vale de conhecimentos, meios e instrumentos ja
elaborados socialmente para uma nova agao e seus resultados possam
ser comprovados e apropriados objetivamente por outros sujeitos.
A atividade pratica é, por isso, simultanea e unitariamente, subjetiva
e objetiva, dependente e independente de sua consciéncia, ideal e
material. O sujeito ndo prescinde de sua subjetividade, mas também
ndo se limita a ela, sobretudo porque entre o idealizado por sua
consciéncia e o resultado da atividade existem as condi¢cdes objetivas
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em que ela se realiza, que inclui a resisténcia que a realidade opde ao
fim que se pretende realizar. Assim, a atividade pratica implica ndo s6
a sujeicao do real ao idealizado como também a modificacdo do ideal
em face das exigéncias do proéprio real. Isto sé pode ser assegurado se
a consciéncia se mostra ativa ao longo de todo o processo pratico, o
que demonstra, ainda mais vigorosamente, a unidade entre o tedrico e
o pratico.

0 trabalho como principio pedagégico

Vimos que trabalho como principio educativo se elabora na
dialética do ontoldgico com o histérico e ndo somente nas supostas
positividades da ontologia e negatividade da histéria do ser humano
no capitalismo. Compreendendo-se o trabalho como principio
educativo em geral, sendo ele principio da forma¢do humana em toda
a praxis social, o sujeito educando é um ser social que se forma no
conjunto das relagcdes sociais de producdo. Se a realidade é um todo
estruturado e dialético cognoscivel ao ser humano, o conhecimento
tem poténcia transformadora da realidade e é mediacdo na producio
da cultura de um grupo social. A escola unitaria, que corresponde a
uma mediacdo especifica de forma¢dao humana numa sociedade que
luta pela emancipacao, visa a reproduzir nos sujeitos de um tempo a
dindmica da producéo social e histérica da existéncia.

Esta posicdo tem consequéncias pedagogicas. Segundo Saviani
(2005), o método da escola que tem o principio educativo do trabalho
ndo é o da pedagogia nova, ndo é tecnicismo, nem o da pedagogia
tradicional. O pensamento sobre o trabalho como principio educativo
redundou uma teoria pedagogica a partir do Materialismo Histoérico
Dialético, qual seja, a Pedagogia Histdrico-Critica (PHC). Porém, talvez
em nosso debate tenhamos tratado menos do principio pedagégico do
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trabalho. Penso que a questao existe na PHC como o trabalho produtivo
em geral, objeto de seu primeiro momento que é a problematizacio
da pratica social. Como vimos, o trabalho é a medica¢do fundamental
dessa pratica e se manifesta, no modo de producdo capitalista, na
contradicdo entre trabalho como realizacdo e como alienacio.

No pensamento de Antonio Gramsci, o principio do trabalho na
escola desinteressada é mediado pela cultura, como fato e como forma.
A cultura de um tempo/espaco histérico é que se torna o principio
pedagdgico; em seus escritos, a cultura industrialista. Nao se trata,
entdo, do trabalho produtivo direto.

Na proposta do curriculo que integra educagio profissional
a educacdo basica (RAMOS, 2005), o nucleo organizador € o trabalho
produtivo direto, desde que se regulamentasse o trabalho infantil. E
isto que também encontramos ao revisitarmos textos de Marx e Engels
sobre a relagdo entre trabalho e ensino. Para eles, a fibrica é o espaco
educativo por exceléncia.

Marx considerou as leis de regulamentacdo do trabalho
infantil como respostas da sociedade as condi¢des de trabalho e efeito
das pressoes da classe trabalhadora sobre o Estado. No capitulo II do
“Manifesto Comunista”, escrito em 1848, ao relacionar as medidas que
deveriam ser adotadas apds a tomada de poder pelos trabalhadores,
Marx defende a unificacdo do ensino com a producdo material,
colocando como condicdo, a “abolicao do trabalho das criangas nas
fabricas em sua forma atual” (MARX, 1948, p. 55, apud MANACORDA,
2010, p. 105).
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Essa defesa advinha da insercdo das criangas no coracdo da
producao moderna?®. Pretendia-se restituir as classes expropriadas
uma forma superior de ensino, ligada as nova e mais avangadas
relacdes de producdo. Este assunto, demonstra-nos Manacorda (2010),
atravessou do [ ao [V Congresso da Internacional. Em 1866, Marx exp0s
por escrito suas Instrugées aos Delegados no I Congresso, realizado
em Genebra, a proposta sobre o ensino da classe trabalhadora, que
deveria abranger educacdo intelectual, fisica e tecnolégica. Ainda
em 1875, em sua “Critica ao Programa de Gotha”, Marx reforcara a
exigéncia de vinculo precoce do ensino ao trabalho produtivo, como
um dos mais poderosos meios de transformacao da sociedade, mas
subordinando-o a rigorosa regulamenta¢do da duragio do trabalho
segundo as diferentes idades (em 1866, tinha assim especificado: duas
horas entre os 9 e 12 anos, quadro horas entre os 13 e 15 anos, seis
horas entre os 16 e 17 anos). (MARX e ENGELS, 1962, p. 190; 1964b, p.
82-3 apud MANACORDA, 2010, p. 106)

As categorias totalidade, historicidade e contradi¢cdo estdo
presentes permanentemente nos escritos desses autores sobre
esse tema. Eles entendem que o desenvolvimento cientifico-

24 Manacorda (2010, p. 105) explica que, na metade do século XIX, as criangas
pertencentes as classes trabalhadoras ainda ndo possuiam qualquer direito ou
possibilidade concreta de acesso ao ensino escolar, reservado as classes possuidoras,
e ja haviam perdido a possibilidade de participar da tnica forma de ensino a eles
reservada por séculos oumilénios, isto é, aquela que se desenvolvia, ndo em institui¢cdes
educativas expressamente reservadas ao desenvolvimento humano das criangas, ou
escolas, mas diretamente no trabalho, junto dos adultos, na produgdo artesanal ou
campesina. A fibrica moderna substituia a oficina artesanal e, gracas a expropriacdo
capitalista das terras feudais, comunais e campesinas, recrutava amplamente nos
campos suas reservas de mao de obra; inserida, de fato, a populacgdo, antes artesdo e
campesina. A fabrica moderna substituia a oficina artesanal e, gragas a expropriagdo
capitalista das terras feudais, comunais e campesinas recrutava amplamente nos
campos suas reservas de mao de obra; inseria, de fato, a populacdo, antes artesa e
campesina, no centro de uma forma de producdo moderna, tolhendo-lhe, sem os
substituir por nada, aqueles complementos de vida que as antigas estruturas sociais
permitiam: a assisténcia eclesiastica, por exemplo, e o ensino para o trabalho. A
fabrica ndo permitia qualquer formagao para o trabalho, do tipo artesanal; destruidas
as escolas artesanais, exigia das criangas apenas um trabalho sem aquisi¢des técnicas
e culturais, sem perspectivas de progresso.
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tecnolégico como fundamento da produc¢do industrial é, ao mesmo
tempo, desenvolvimento das forcas produtivas humanas, portanto,
desenvolvimento do proéprio ser humano; o avango das forgas
produtivas realizado no reino da necessidade torna mais préximo o
reino da liberdade; que a superacdo da fragmentacido do ser humano
provocada pela divisdo industrial do trabalho exige que o trabalhador
se aproprie da totalidade das forgas produtivas; e que este tipo de
educacdo, por proporcionar a classe trabalhadora a apropriacdo da
totalidade das forcas produtivas e por desenvolver suas capacidades
em todas as direcdes, a elevard a um patamar superior ao da burguesia.
(MARX e ENGELS, apud LOMBARDI, 2011) E por educacdo eles
compreendem:

1) educagdo intelectual; 2) educacdo corporal, tal
como a que se consegue com os exercicios de ginastica
e militares; educagdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o
processo de producdo e, ao mesmo tempo, inicia as
criancas e os adolescentes no manejo de ferramentas
elementares dos diversos ramos industriais. (MARX e
ENGELS, apud LOMBARDI, 2011)

OliderdaRevolugao Russa, Wladimir Ilich Lénin, tomou as teses
sobre a unido entre instrucdo e trabalho de Marx para a organizacdo
das instituicdes escolares do primeiro Estado socialista, de carater
politécnico. Tratar-se-ia de uma educacgdo “que faca conhecer, em teoria
e na pratica, todos os principais ramos da producio [fundamentadas
sobre o] estreito vinculo entre o ensino e o trabalho produtivo dos
alunos.” (LENIN, 1956, p. 111-2, apud MANACORDA, 2010, p. 59)

Nadezhda Kupskraia vocaliza a diferenca entre a instrugao
técnica e a politécnica tendo em perspectiva efetivamente uma
sociedade que vislumbrava abolir a propriedade privada e a divisdo
do trabalho, condicdes que Marx havia colocado antes para que a
realizacdo da politécnica em seu sentido pleno pudesse ocorrer.
Vejamos diretamente as palavras da educadora:
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Em vez de “instrucdo profissional” é preciso dizer
“instrugdo politécnica”. O fim da escola éaformacdo
ndo de limitados especialistas, mas de homens que
sejam capazes de qualquer trabalho. Marx sublinha
sempre e expressamente a necessidade de uma
instrucdo politécnica, que é também de grande
importancia para a formacdo geral; o conceito de
“politécnico” abrange a instru¢do quer no trabalho
agricola, quer no trabalho técnico e artistico-
artesanal; o conhecimento pratico dos diversos
ramos serve também para o desenvolvimento
fisico onilateral e para a formacdo de capacidades
de trabalho universais. (KUPRSKAIA, Pedagogia
Socialista, apud MANACORDA, 2010, p. 314)

Estariam aqui os fundamentos da educacdo integral dos
trabalhadores, uma educacdo de carater revolucionario, pois
potencializava a contradi¢do fundamental entre capital e trabalho e
o sentido intrinsecamente contraditério do trabalho no capitalismo,
em beneficio da classe trabalhadora. Nesses termos, trata-se de uma
educacao que nao aguarda a sociedade sem classes e autorregulada
para se realizar, mas a tém como projeto a partir da critica a sociedade
hodierna pela compreensao de suas determina¢des nos diversos
campos do conhecimento, incluindo ndo sé as dimensoes historicas,
sociais, politicas e econdmicas, mas também os fundamentos cientificos
e tecnoldgicos da producdo moderna. Esse tipo de educacao, de carater
politécnico, se oporia a educagcdo monotécnica.

Consideracgoes finais: a proposta de formacao integrada no Brasil

Pretendemos, com essas consideracdes finais, simplemente
retomar algumas preocupacgdes e contradi¢des presentes na proposta
de formacdo integrada no Brasil desendida por parte dos educadores
que aqui pesquisam a relacao trablaho e educacao.
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Entendemos que a finalidade geral da educacao de “produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANTI, 2005, p. 13) se faz mediante o desenvolvimento intelectual
e a formacdo tecnoldgica e corporal dos estudantes, de modo que
eles possam produzir sua existéncia por meio de seu trabalho sob
determinadas circunstancias histoéricas, ao mesmo tempo que
fazem a critica as determinagdes dessas circunstancias e lutem para
transformé-la. E pela sintese dessas finalidades, sob o principio do
trabalho, que se pode configurar uma educac¢do de tipo omnilateral
e politécnica. Esta, no Brasil, possui uma historicidade prépria a esta
formacao social concreta de capitalismo dependente - como nos ensina
Florestan Fernandes - a qual nos levou a desenvolver e a defender a
concepcdo de Ensino Médio Integrado ou de “formacdo integrada” no
Ensino Médio. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

O trabalho como principio educativo esta na base de uma
concepc¢do epistemolégica e pedagdgica que visa a proporcionar
aos sujeitos a compreensdo do processo histérico de producio
cientifica, tecnoldégica e cultural dos grupos sociais, considerada
como conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para
a transformacdo das condi¢des naturais da vida e para a ampliacdo
das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. Ao
mesmo tempo, é pela apreensao dos conteudos historicos do trabalho,
determinados pelo modo de produc¢do no qual este se realiza, que se
pode compreender asrelagdes sociais e, no interior dessas, as condi¢oes
de exploracdo do trabalho humano, assim como de sua relacdo com
o modo de ser da educacdo. Compreensao essa indispensavel a luta
pela superacdo da alienacdo e construcdo de uma sociedade de novo
tipo. Nisto residem alguns fundamentos do que compreendemos
como a possibilidade de o trabalho ser também principio pedagogico
no ensino médio, pela mediacdo da formacgdo profissional integrada a
formacao geral.
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Aqui se apresenta um aparente paradoxo ao defendermos a
possibilidade de uma formacdo profissional politécnica. Referimo-
nos ao fato de que a educagao politécnica, em sua concepcdo original,
ndo teria como finalidade a formacdo profissional. Quando Gramsci
atualizou o programa marxiano de educacdo contrapondo-se a
reforma Gentile realizada na Italia fascista, ele se opds a qualquer
separa¢do no interior do sistema educativo, seja entre as escolas
elementar, média e superior, seja entre essas e a escola profissional.
Tais criticas sdo a fonte de sua proposta de escola unitaria. Essa escola,
unitaria, se organizaria pelo principio do trabalho, mas sem redundar
na finalidade profissionalizante.

A finalidade profissionalizante que se agrega na proposta
de formacdo integrada no Brasil é fruto das circunstancias adversas
do real e se faz por, pelo menos, trés razoes, a saber: a) de carater
econO0mico, dado que jovens e adultos da classe trabalhadora brasileira,
a margem de uma politica publica coerente, tém dificuldade de, por si
préprios, tracar uma carreira escolar em que a profissionalizacdo - de
nivel médio ou superior - seja um projeto posterior a educagao basica;
b) de carater social, posto que titulos e diplomas produzem relagcdes
de identidade que implicam formas intersubjetivas de enfrentamento
da questdo social sob a crise capitalista contemporanea; c) de carater
cultural, pois a dualidade da educacdo brasileira e a correspondente
desvalorizacdo da cultura do trabalho pelas elites e pelos segmentos
meédios da sociedade, torna a escola refrataria a essa cultura e suas
praticas.

Por essasrazoes, uma politica consistente de profissionalizacao
no ensino médio, desde que condicionada a concepc¢do de formacdo
integrada nos termos que aqui recuperamos a partir do pensamento
de Marx, Engels, Lénin, Kupskraya e Gramsci, pode ser a travessia para
a organizacao da educacdo brasileira com base no projeto de escola
unitaria, tendo o trabalho como principio educativo da formacio
humana em geral e da escola, em particular.
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