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APRESENTACAO

O leitor tem em maos, doravante, o primeiro de dois volumes, organizados
pelo Prof. Dr. Anderson C Ferreira Brettas, eu, Prof. Dr. Otaviano | Pereira,
ambos docentes-pesquisadores do IFTM, cuja montagem dividimos com o co-
lombiano Prof. Dr. Amaranto Daniels Puello, da Universidade de Cartagena.
Apelando para uma analogia com o trem de ferro, trata-se de uma obra em Edu-
cagdo que anda, pagina a pagina, sobre dois trilhos tematicos: Direitos Humanos
e Inclusdo. Uma “viagem”, portanto, marcada por uma pluralidade de cenarios
em temas transversalizados que, direta ou indiretamente conversam entre si, a
todo momento, tal a riqueza de abordagens de interesse dos autores que os soci-
alizam doravante ao publico leitor e/ou pesquisadot.

Enfatizar os capitulos 2 moda de um “resuminho” académico, até mesmo
podenso soar meio “burocratico”, entendo ser um trabalho desgastante (para
mim) e sobretudo enfadonho (para o leitor), até porque estard com o sumario a
sua frente, seja para ler a obra completa, seja para fazer escolhas aleatérias. Num
trabalho intenso, nestes tempos dificeis (de Pandemia e ensino/pesquisas remo-
tos) ¢ entre idas e vindas virtuais, entregamos, com alegria de dever cumprido, ja
no apagar das luzes de 2021, este primeiro volume. Entretanto, em que pese o
convite, estendido a mim pelo colega de empreitada, Prof. Dr. Anderson C Fer-
reira Brettas, para redigir esta Apresentacao, ressalto que tal atribuicio me colocou
diante de um instigante impacto, em duas dire¢Ses. Vejamos.

O primeiro advém de um surrado senso comum, herdado de uma visio ge-
neralizada das origens dos Institutos Federais. A saber, uma percepcio estreita
de que nossos campi se resumem a fazendas ou escolas agro técnicas que mexem
com sementes, terras, bois, galinhas, ovos, leite, mudas de plantas... ou escolas
urbanas voltadas a formacao técnica para a industria e comércio, dos tradicionais
CEFETs. Nada contra tudo isso! Ocorre que a criagido dos Institutos Federais de
Educagcio, Ciéncia e Tecnologia, em pouco mais de uma década espalhados nos
mais longinquos rincdes do territério nacional e atendendo setores e regides an-
tes “esquecidos” no mapa geo-educacional do pafs veio para mudar este para-
digma. Dai a criagdo das licenciaturas, paralelas ao ensino médio e técnico, a vo-
cacdo eminentemente tecnolégica como “alma” dos institutos, com base no in-
cremento da pesquisa aplicada, sob o guarda-chuva das pds-graduacoes em nivel
lato e stricto sensu. Os mestrados em 4reas variadas, notadamente em Educacio
(MPET) e Ensino (ProfEPT, em rede), entre tantos outros metrados em areas
diversas, criados ou em processo de criacio, medem a temperatura de um projeto
(em Rede Federal) em franco aquecimento e expansio - em que pese o desgaste
politico que nos ultimos anos vem marcando negativamente todos os ministérios,
sem excecao.
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O segundo impacto, visfvel nesta publicacdo, ¢ a pluralidade de temas, nos
dois eixos supra-mencionados, inclusive em didlogo com universidades, como
nos capitulos de autores latino-americanos e o proprio fato de contamos com a
colabora¢io de Amaranto Daniels Puello, da Universidade de Cartagena. Neste
caso, abre-se um leque de autores “estranhos” a2 meméria dos antigos CEFETS.
E numa Educagao ou Ensino Técnico e Tecnoldgico, quem trabalha Agricultura,
Pecuaria, Alimentos, Informatica... nio esta “proibido” de conversar com filéso-
fos, pedagogos, Cientistas Sociais, como vemos no rosario de autores focados.
Ou serd que todos os temas/problemas nas areas de Educagio e Ensino nio
possam ser relacionados a Direitos Humanos e Inclusio num Instituto que vem
respondendo, de modo cada vez mais amadurecido o aprendizado das praticas
inter e transdisciplinares em suas pesquisas tecnolégicas? Ndo é por acaso que
sdo visitados temas e/ou questoes relacionadas as mulheres, educacio em am-
biente penitenciario, cotidiano de alunos e egressos, posturas ético-morais de fi-
l6sofos ou educadores, paradigmas de pesquisa, educacio popular, educa¢io para
a paz, idosos, memoria e esquecimento, bullying, uso de celulares em ambientes
de aprendizagem e tantas outras abordagens.

Cumpre, finalmente, ressaltar nessa primeira producio — e nas outras que ja
se encontram “no forno” — o protagonismo de nossos alunos, notadamente de
pos-graduacio, em seus investimentos de “leitura de mundo”, na consagrada ex-
pressio freiriana, por vias do viés centralmente social de suas pesquisas em Edu-
cagao Tecnoldgica. Ndo consigo terminar antes de registrar minha alegria em ver
tantos alunos e ex-alunos ou outros convidados fora do Instituto, comparti-
lhando conosco tais publicagdes, certamente se enriquecendo e com mais certeza
ainda nos enriquecendo. E a certeza maior que me passa agora pela cabega ¢é
imaginar que também este ¢ o sentimento de meus colegas de oficio.

Boa leitura a todos.

Prof. Otaviano Pereira
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CariTULO 01

DEL CALABOZO A LA DISCIPLINA MORAL: METAFORAS DE LA
ESCUELAY LOS CONTROLES ESCOLARES EN CUBA, 1793-1902

Yoel Cordovi Niirie!

INTRODUCCION

El desplazamiento de las teorfas marxistas y funcionalistas de la educa-
cion, en boga hasta finales de la década del 70 e inicios de los 80 del siglo pasado,
por las corrientes constructivistas propias de la llamada nueva sociologia de la
educacion, significd en el orden epistemologico el cambio en los modos de asu-
mir la vida académica. A los criterios que concebian la existencia de una organi-
zacion escolar externa, por encima de los individuos, “aconflictiva” por natura-
leza, al mejor estilo parsoniano, y a los que la identificaban como mera reproduc-
tora de las relaciones de produccién y dominacién, se incorporaban otras pers-
pectivas que tenfan en cuenta los niveles de conciencia de los agentes implicados
en la trama educativa y, como parte de ese analisis, las estrategias de comunica-
cién fraguadas en las interacciones cotidianas del aula.

Los modelos de comunicacién, en tanto actos de construccién de expre-
siones linglifsticas, evidencian el universo conceptual, as{ como las creencias y
practicas de quienes los crean y emplean. De ahf la importancia que el enfoque
constructivistas otorga al estudio de las metaforas, devenido campo de analisis
en el desentrafiamiento de las légicas que operan, tanto en la construccién dis-
cursiva desde las estructuras de poder, como en las relaciones interpersonales en
las que existen apropiaciones y reinterpretaciones del recurso metaférico.?

La metafora, como hecho semantico, supone que una palabra o expre-
sién que tiene un sentido léxico pasa a tener un sentido figurado, o, dicho de otro
modo, se emplea para denominar una realidad con un nombre que no es el suyo
sino el correspondiente a otra situaciéon diferente. La metafora “pertenece al
juego del lenguaje que gobierna la accién de dar un nombre”, plantea Paul Ri-
coeur, es una de las figuras que clasifican las variaciones del sentido en el empleo

! Doctot en Educacién, es investigador del Instituto de Historia de Cuba

2 Aunque la metifora ha constituido un motivo permanente de reflexion tedrica, la importancia
que ha adquirido en las dltimas décadas desborda los limites disciplinares para introducirse en ma-
terias tales como la psicologia, la sociologia, la antropologfa, la teorfa de la ciencia e incluso la
inteligencia artificial. Para un enfoque de la metafora desde la filosofia de la ciencia puede verse
Eduardo de Bustos Guadafio: La metdfora. Ensayos transdisciplinares, FCE, Madrid, 2000. Tomado de
http://serbal.pntic.mec.es/~cmunoz11/bustos3.pdf. Consultado el 25 de marzo de 2015.
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de las palabras.? En tanto tropo, no descubre la similitud, como advierte Umberto
Eco, sino que la construye, al tiempo que engendra un mundo que es preciso
develar con maltiples posibilidades de interpretacién: “La interpretacion metafo-
rica trabaja sobre interpretantes, es decir sobre funciones signicas que describen
el contenido de otras funciones signicas”.*

Las complejidades para el desciframiento de los signos metaféricos con-
ducen a autores como Rosa Vazquez Recio, a la afirmacién del caracter incom-
pleto de la metafora, como representacion de la realidad, sin restarle importancia
a su estudio: “Tampoco consideramos que sea la panacea explicativa de dichos
fenémenos organizativos; sino solo una via posible”. Y ampliaba su criterio con
una propuesta interesante: “I'al vez la cuestiéon no radique en quedarnos con una
sola metafora sino configurar un mosaico metaférico con aquellas que nos permita
visualizar satisfactoriamente el fenémeno organizativo”.>

En el orden metodolégico, al excluirse la interpretacion literal, queda
solo aquella que permite el contexto del discurso al que pertenece la expresion
metaférica. Mas facil de descifrar cuando se trata de escenarios educativos pre-
sentes, no asi cuando la metafora remite a contextos educativos, culturales e ideo-
légicos pretéritos. ¢Coémo acceder ala configuracion de ese wwsaico metafirico en con-
textos histéricos cambiantes y en marcos de culturas referenciales también diversos?

Para Eco, fuera de su universo conceptual, resulta dificil apreciar el valor
y la significacién de la metdfora como hecho semantico. “El criterio de legitima-
ci6én lo puede dar solo el contexto general en que el enunciado aparece”.% Es
decir, luego que una interpretacion literal se autodestruye en la “contradiccion
significativa” que supone la expresion metaférica,” es el contexto el que permite
descifrar el significado del mensaje: “El contexto del discurso, por tanto, no solo
facilita el desciframiento del contenido metaférico sino que ademds se presenta
como una exigencia y un requisito para comprender el sentido que el hablante le
otorga con su utilizacién”.8 L.a misma consideracion de Alba Reina y Campos
Carrasco cuando se refieren a la teorfa searleana: “[...] nuestra comprension del
significado de una frase serfa imposible sin un conjunto de conocimientos

3 Paul Ricoeut: Teoria de la interpretacion. Discurso y excedente de sentido, Siglo XXI editores, México,
2006 (1ra. ed. 1976), p. 60.

4 Umberto Eco: Los limites de la interpretacion, Editorial Lumen, Barcelona, 1992, p. 170.

5Rosa Vizquez Recio: “Las metaforas: una via posible para comprender y explicar las organizacio-
nes escolares y la direccion de centros”, en Revista Electrinica 1beroamericana sobre Calidad, Eficacia_y
Cambio en Edncacion, Vol. 5, No. 3, 2007, http:/ /www.redalyc.org/pdf/551/55130511.pdf

¢ Umberto Eco: Ob. at, p. 170.

7 Segtn Paul Ricoeur, es ese proceso de autodestruccién o transformaciéon “el que impone una
especie de giro a las palabras, una extensién del significado, gracias a la cual podemos comprender
cuando una interpretacion serfa literalmente disparatada”. P. Ricoeur: Ob. Cit., p. 63.

8 Eduardo de Bustos Guadafio: La metdfora. Ensayos transdisciplinares, FCE, Madrid, 2000.
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anteriores, que determinarfan en qué contextos una frase determinada encuentra
su enunciacién apropiada”.®

Pero, ademas de tener en cuenta ese contexto, campo de experiencia pri-
vilegiado del historiador, el analisis tropologico, como afirma Eduardo de Bustos,
permite acercarse al universo cognitivo y de creencias del productor del recurso
lingiifstico: “Muchas metaforas pueden resultar incomprensibles precisamente
porque su captacion requiere la reconstruccion no solo de las intenciones comu-
nicativas del autor [...], sino también de las creencias o el conocimiento de su
autor”. 10

He aquif otro de los retos del historiador de la educacién para quien los
principios de intertextualidad y de interaccién contextual requieren de un conoci-
miento de los cambios de connotaciones de palabras y frases que justifiquen las
posibles interpretaciones de las expresiones lingtiisticas y simbolicas por una comu-
nidad de hablantes. Bastarfa esta razon para conferitle toda legitimidad al estudio de
las construcciones metaféricas insertas en los discursos educativos y en el lenguaje
cotidiano sobre “lo educativo”.

El historiador requiere conocer, en rigor, tanto las formas narrativas em-
pleadas en el pasado por directivos, pedagogos, médicos, juristas, etc., y que de-
linean tipos de organizacioén escolar diferentes, como también adentrarse en cul-
turas institucionales y actores alejados de su tiempo, o, en término de H. White,
distantes del entendimiento de la sociedad del lector proyectado.!! Todo un en-
granaje que encierra multiples estrategias narrativas procedentes de diversos cen-
tros de poder. M. Foucault recordaba al mariscal de Sajonia cuando planteaba:
“No basta tener aficién a la arquitectura. Hay que conocer el corte de las pie-
dras”.'2 Un conocimiento que implicaba la racionalidad del acto de control y dis-
ciplina capaz de encauzar comportamientos, los mas cotidianos y aparentemente
imperceptibles, de acuerdo con lo establecido o normado.

Consciente de las complejidades de emprender el andlisis discursivo de los
fenémenos y procesos de la historia de la educacién en Cuba, tema inexplorado por
la historiografia cubana, me circunsctibo en este articulo al acercamiento a algunas
de las expresiones metaforicas empleadas para connotar el espacio-escuela y los con-
troles escolares.

9 Ma. José Alba Reina y Nuria Campos Carrasco: “El lugar de la metafora en la teoria de los actos
del habla: Seatle”, en Pragmalingiiistica, Universidad de Cadiz, No. 10-11, 2002-2003. Véase también
de Fernando Barcena: La experiencia reflexiva en educacion, Paidés, Barcelona, 2005.

10 fdem.

11 Hayden White: “Respuestas a las cuatro preguntas del profesor Chartier”, en Historia y Grafia,
UIA, no. 4, 1995, pp. 317- 329.

12 Michel Foucault: Igilar y castigar, nacimiento de la prisiin, siglo XXI editores, México, 1993.
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ESCUELA CALABOZO. SIMBOLOGIA DEL CONTROL FiSICO

Las memorias, autobiografias e informes concernientes a las institucio-
nes escolares monasticas en Cuba entre finales del siglo XVIII y la primera mitad
de la centuria siguiente, solfan identificar estos planteles con los calabozos, tanto
por la concepcién del encierro como por los métodos de castigos prevalecientes.
La celda de los conventos, principales instancias de educacién en la colonia his-
pana durante los primeros siglos coloniales, llevaba implicita en su denominaciéon
los principios de clausura y de aislamiento.

Las celdas, pabellones y aulas estaban ajustadas en lo arquitectonico a los
requerimientos de la individualizacién y la soledad capaces de evitar los contagios
morales. Mientras, la vigilancia y los castigos quedaban insertos dentro del con-
junto de las técnicas que perfilaban la funcionalidad del encierro. En los colegios
franciscanos, dedicados a la ensefianza elemental, el tradicional torneo o “con-
certaciéon” entre bandos contendientes culminaba con la entrega de coronas im-
periales a los vencedores y de grilletes a los perdedores. El ceremonial simbdlico
asociaba el destino del derrotado en la porfia con la reduccién de su condicién a
la de esclavo y para ello acudia, en el orden de la cultura material y del universo
simbélico, a los atributos mas visibles y violentos del sistema esclavista: los grillos
y el latigo.

Un articulo del periédico La Alborada, en editorial publicado bien en-
trado el siglo XIX, informaba acerca de la violencia aplicada por los franciscanos
para mantener la disciplina y “hacer entrar” los estudios en los conventos de Las
Villas. La “correccion de los alumnos” y el control de la disciplina se basaban en
la aplicacién del principio, de construccion metaforica, “la letra con sangre en-
tra”, pues “[...] el profesor trafa y ostentaba diaria y constantemente una vara 6
cuje con cuyos golpes castigaban toda especie de delitos, excepto de los muy
graves. Para estos conservaban los reverendos padres una disciplina de 5 ramales,
de cafiamo y alambre retorcido, que usaban con tal frecuencia, que a cada rato
las habia nuevas”.13

Esta identificacién del acto transgresor escolar con la esclavitud prefi-
gurd una narrativa relacional entre el espacio-escuela y el barracon, mucho mas
visible en las primeras décadas del siglo XIX, coincidente con la expansién de la
plantacion en el occidente de la Isla. Cuando en 1817, dos miembros de la SEAP
sugirieron colocatle en el cuello de los escolares que se fugaban de la escuela el
cartel de “Cimarrén”,'* procuraban relacionar el acto de desobediencia con el
nombre que se le atribufa al esclavo que, evadido de su amo, hufa al monte. El

13 Ia Alborada, Las Villas, 5 de abril, 1856, pp. 1-2.
14 Justo Vélez y Vicente Marfa Rodrigo: “Plan de ensefianza para aplicar en las escuelas creadas por
el método Lancaster”, en Memorias de la Sociedad Econdmica de Amigos del Pais, 31 de octubre de 1817,

p. 350.
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empleo de una palabra que tenfa en si un significado propio para designar una
realidad diferente, permitia incidir en las personas que compartian el mensaje
metaférico en ambitos escolares. No es que se asimilara literalmente al escolar
que escapaba del predio escolar con el esclavo que abandonaba el barracon o la
casa del amo, pero la construccién linglifstica en este caso remite al lector a un
escenario cultural donde el cimarronaje presentaba una connotacion transgresora
de las estructuras de poder vigentes.

La impronta de la violencia que implicaba la existencia de una sociedad
esclavista desde finales del siglo XVIII incidia en otras areas de los castigos fisi-
cos, como el empleo de latigos de diferentes espesuras y formas, parte de la cul-
tura material concebida para el suplicio individual y la advertencia colectiva. La
circulacion del acto cortrectivo partia asi desde el infractor (esclavo/alumno) ha-
cia los potenciales transgresores que presenciaban el suplicio (dotaciones/alum-
nos). La efectividad de los castigos dependia de que fueran ritualizados y circula-
dos entre todos los culpables posibles a manera de escarmiento; es decir la mo-
vilidad en espacios asignados previamente ritualizaba un ceremonial correctivo
que tenfa como objetivo la degradacién moral del nifio- “cimarrén” o el nifio-
“delincuente”. No bastaba con que el alumno sufriera la pena en solitario, debia
siempre estar acompafiado de un grupo de colegiales que gritaran su falta en pre-
sencia de la totalidad de la escuela.

El acto de fuga, en si, prefiguraba la concepcién del espacio escuela
como lugar de encierro con diversas gradaciones, segun la concepcion del tipo
de hombre que pretendia formarse. En los grandes colegios privados, el aisla-
miento se encontraba relacionado con el empleo del “internado”. La arquitectura
escolar en esta direccién comprendia el otorgamiento de un significado aséptico
al establecimiento, era la divisién natural con un mundo envilecido por las bajas
pasiones; con una sociedad violenta que, de por si, individualizaba y delimitaba
sus espacios codificados segin su funcionalidad: escuelas, carceles, hospitales,
conventos, cementerios, etc.

Hacia el interior de las escuelas, publicas y privadas, se concibieron tam-
bién los “cuartos de correccion”, instancias de reclusién que reforzaban el sim-
bolismo de la escuela como carcel. Por mas que los reglamentos de orden insis-
tian, por lo general, en la necesidad de que esos cuartos fueran “una pieza venti-
lada, clara, de modo que el nifio sea muy visto, y nunca debe colocarse dos en
una misma pieza”,!® las condiciones imperantes en la practica propiciaron que
fuera comparado con los calabozos. Una de las victimas de este correctivo fue el
médico oftalmélogo Juan Santos Fernandez. A la edad de 8 afios el tio, impot-
tante empleado del ingenio de la localidad, ordend su reclusién en la escuela por
interceder violentamente en una rifia entre sus primos: “[...] suftf enormemente

15 Reglamento disciplinario y de orden para el mejor gobierno de las escuelas y colegios de esta capital y su provincia,
Imprenta de la Real Sociedad Econémica, Santiago de Cuba, 1848, p. 19.
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por la obscuridad y el aislamiento |[...] que a no vencer el suefilo mataria a un nifio
amedrentado”.!6 Otro testigo, un escolar pinarefio, relataba afios después sus im-
presiones:

[...] en todas las escuelas habia una habitacion, closet, o tincén cerrado,
lleno de insectos y roedotes, oscuro y mal olientes, préximo siempre a la
letrina, o excusado de negro, que eran los servicios que existian entonces
[...] y que se dedicaban a calabozo o lugar de reclusién pata los discolos y
rebeldes [...] este calabozo, que muchas veces utilizaba la familia del maes-

tro como carbonera, cuarto de deshechos, etc., era el terror de la mucha-
chada.'”

Los cambios en la funcionalidad de los espacios escolares implicaban
también definiciones en los procedimientos correctivos. Asi, por ejemplo, la
prohibicién de salida los dias de asueto, con la consecuente permanencia en los
colegios, convertfa el tradicional edificio escolar en lugar de aislamiento. Asi-
mismo, el salén de clase podia transformarse en espacio de clausura, cuando en
los horarios de recreos permanecian en el local los infractores del orden; el area
de trabajo devenfa entonces local penitenciario. La asimilacién espacial con la
carcel prefiguraba toda una simbologifa que asociaba ambas instancias de encie-
rro: “Los que no se enmendaten seran presos después de las horas de escuela, y
con alguno de los castigos que antes se han expresado”.!® En las memorias de
Santos Fernandez, al recordar sus primeras letras en el poblado de Alacranes,
Matanzas, alrededor del afio 1855, decfa: “[...] deduzco que mi primera escuela
fue como un castigo a un criminal, y en la que el maestro fungfa de ejecutor”.?”

Otras veces los castigos terminaban en la muerte, segin consta en el ex-
pediente promovido al maestro Vicente Gonzalez Valis, del Colegio Hispano,
tras el suicidio del nifio N. Farfas. Segin investigaciones del bibliégrafo Antonio
Bachiller, pudo detectarse que el profesor del alumno fallecido, habia cometido
“dos delitos graves”, consistentes en: “[...] poner grillos a un hombre libre y ha-
berle azotado hasta exponer su vida”.2

No en todos los casos el analisis del lenguaje remite a una innovacién
semantica que trasluzca un doble sentido intencional, al estilo de prisién-escuela,

16 Juan Santos Fernandez: Recuerdos de i vida, t. 1, Imp. Lloredo y Co., La Habana, 1918, p. 31.

17 José F. Martinez Diaz: Historia de la educacion priblica en Cuba. Desde el descubrimiento hasta nuestros dias
y cansas de su fracaso, Imprenta La Casa Villaba, Pinar del Rio, 1943, p. 72.

18 Justo Vélez y Vicente Marfa Rodrigo: “Plan de ensefianza para aplicar en las escuelas creadas por
el método Lancastet”, en Memwrias de la Sociedad Econdmica de Amigos del Pais, 31 de octubre de 1817,
p. 357.

19 Juan Santos Fernandez: Recuerdos de i vida, Imp. Lloredo y Co., La Habana, 1918, t. I, p. 22.

20 Antonio Bachiller y Morales: “Informe sobre la diligencia que se promovieron sobre el aconte-
cimiento de haberse arrojado del balcon del Colegio Hispano un nifio a cargo del profesor Vicente
Gonzilez Valis”, L.a Habana, 7 de noviembre de 1841.
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pero el empleo de una abundante simbologfa alrededor del castigo fisico escolar
en los marcos de una sociedad en extremo violenta infiere la existencia de cono-
cimientos previos a escala social que permite la comprension del sentido de cual-
quier enunciacién que remita al “encierro” escolar.

Los testimonios que pudieran citarse al respecto son diversos. Entre
ellos la confesién emotiva del intelectual cubano José Antonio Saco, cuando en
su autobiografia, escrita poco antes de morir, recordaba los consejos de sus pa-
dres para que aprendiera a leer. El nifio replicaba: ““[...] no me mienten escuela,
porque me muero” ¢A qué se debia semejante aversién por el colegio?, se pre-
guntaba Saco, y él mismo respondfa: “[...] creo que mi repugnancia no era a las
letras, sino a la escuela en que ellas se enseflaban; pues yo sabia que alli a veces
se azotaba a los nifios, y no queria que conmigo se emplease semejante castigo”.?!

El empleo de la simbologifa propia del espacio escolar- calabozo y de las
practicas de castigos fisicos se ajustaba también a las representaciones que de la
infancia se tenia en la época, tal como se advierte en el vocabulario empleado
para referirse a la anatomia del infante. Los partidarios del encierro y el latigo
como instrumentos correctores aludian al “duro cuello o pescuezo” de los in-
fractores como el lugar del cuerpo donde habrian de colgarse los humillantes
carteles. Los contrarios a las practicas punitivas, como el ilustrado obispo Diaz
de Espada, apelaban a similes que asociaban la capacidad moldeable de la con-
ducta infantil con objetos ductiles: “En la tierna edad de la nifiez, como en la
blanda cera, se reciben las primeras impresiones que se guardan [...] de un modo
indeleble en el corazén”.??

En la medida que el desarrollo de la ciencia alcanzaba niveles acordes
con el avance de la industria azucarera, la concepcion del tipo de hombre que
debia formarse bajo los preceptos de la filosofia moderna, sufrié cambios. Mas
que lacerar el cuerpo para salvar el alma, segun los canones escolasticos y los
patrones formativos del “buen subdito”, se trataba de preservatlo.

Otra debfa ser entonces la simbologia correctiva presente en la escritura
de los reglamentos de los colegios privados y las ordenanzas de las escuelas. Im-
posible abogar por la defensa de la constitucién corporal del “tierno infante” sin
alterar la concepcién de la escuela-calabozo o lugar de encierro despiadado. El
cuerpo era salvable, y, para lograrlo, las narrativas relacionadas con la corporali-
dad incorporaron otros elementos simbélicos asociados con la exactitud (relojes,
timbres o campanas, horarios de clase), la vigilancia (mayordomos, celadores,
prefectos, directores, maestros) y los controles (libros, cuadernos de registros,
etc.). La proteccién mediante la vigilancia y el rigor en los controles fisicos com-
plejizaban el esquema conductual del maestro, en la medida que perdia los

21 “Vida de José Antonio Saco”, en José Antonio Saco. Obras, Vol. 1, Ediciones Imagen Contempo-
ranea, I.a Habana, 2001, p. 105.

22 E/ Obispo Espada. Memoria reservada sobre diegmos, Biblioteca Nacional José Marti, Sala Cubana,
Coleccién Manuscrito, Morales, t. V., p. 14.
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atributos funcionales del inflexible démine y, en cambio, era adiestrado en las
reglas o “ardides” para el control mediante el conocimiento.

LA ESCUELA “EN ESCENA” O METAFORAS DEL PRECEPTOR

En la medida que las tendencias pedagdgicas contrarias a los castigos
fisicos escolares ganaban espacio en el decurso del siglo XIX cubano, las cons-
trucciones metafdricas reorientaron sus vocaciones figurativas hacia la labor del
maestro. La proscripcién de las correcciones aflictivas se acompafiaba de otros
dispositivos de control fisicos y del aporte de las ciencias médico-higienistas, en
pleno desarrollo, al conocimiento de la anatomia infantil.

No se trataba por lo general de técnicas aisladas, sino que estaban inte-
gradas dentro de un sistema que buscaba la garantia de la precisioén y continuidad
en la sujecién de los escolares al circuito de los controles, estableciendo secuen-
cias de causa-efecto en sus respectivas aplicaciones. Como parte del sistema ha-
brian de cambiar también las premiaciones. A diferencia de la enseflanza conven-
tual y de otras instituciones educativas laicas surgidas en la primera mitad del siglo
XIX, las recompensas no consistian en las dignidades y los llamados “falsos im-
perios”, sino que se estipulaba el otorgamiento de medallas o el titulo de «Presi-
dente», ademas de ocupar puestos de honor al frente y a la derecha del maestro.?3
El emplazamiento funcional quedaba asociado con la jerarquia, en la medida que
se codificaba la valia del espacio disciplinario segin la posicion visible del alumno
recompensado con respecto al preceptor o a su colocacién en los libros y cuadros
de honor.

Para lograr tales efectos en las regulaciones y controles escolares era in-
dispensable concebir un tipo de maestro diferente al de “latigo y palmeta”, por
aquel que pudiera ser “un evangelio vivo”.?* No significa que la alusién carcelaria
desapareciera del vocabulario, sino que la innovacién semantica comenzaba a in-
corporar otras adjetivaciones empleadas para caracterizar al maestro paciente,
consagrado, amoroso, ejemplar. Y entre los recursos mas socorridos estaba el de
asociar el laboreo magisterial con el mensaje biblico. La asociacién basada en la
semejanza maestro/evangelio, fue empleada por el pedagogo José de la Luz y
Caballero para reforzar de manera aforistica otras similitudes mas usuales en la
época como la del “apostolado” y el “sacerdocio” de los docentes.

Quiza fuera Luz y Caballero el pedagogo que empled el mayor numero
de construcciones metaféricas relacionadas con el maestro y la escuela durante la
etapa colonial. Critico profundo de los métodos escolasticos aplicados en la en-
seflanza y de las limitaciones de la escuela lancasteriana, se preocupd por la

23 Hortensia Pichardo: Biografia del Colegio de San Cristébal de la Habana, Editorial Academia, La Ha-
bana, 1979

24 José de la Luz y Caballero: Aforismos y apuntaciones, Editorial de la Universidad de la Habana, Ta
Habana, 1945, p. 359.
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formacion docente en lo que denominé la ciencia y el arte del magisterio. En sus
escritos abogo por la instauracién del método explicativo, adquirido durante su
estancia en Europa y aplicado en sus colegios desde su llegada a Cuba, en 1831,
hasta su muerte en 1861.

En Luz y Caballero abundan los artificios poéticos con los que estructura
sus ideas cientificas. En gran parte, tales recursos le sirvieron para armar sus in-
formes demoledores contra todos los tradicionalismos y formas de ejercer el ma-
gisterio que no tuvieran en cuenta los métodos pedagdgicos modernos. La es-
cuela/calabozo debia transformarse en institucién formadora, tal como lo hacia
saber en sus Textos de lectura graduada: “: A qué venis vosotros al colegio? ¢Venis
por ventura a un lugar de penitencia o a un lugar de instrucciénr” Y respondia:
“Sin duda que venis a ser instruidos y no a ser mortificados”.2

Los castigos infantiles desde su 6ptica en modo alguno serfan concebi-
dos como penitencia tendiente a “mortificar”, sino como recurso correctivo y al
mismo tiempo preventivo. En la lectura se aclaraba el sentido de las penas, ajeno
al de las penitencias tradicionales: ““[...] los muchachos de algunos afios atras eran
menos felices que vosotros, porque se crefa preciso azotarlo para manejarlos,
pero ahora no se os trata como animales”.26 Hsa relacion del castigo fisico infantil
con el trato a los animales era bastante usual en la época, del mismo modo que
se empleaban expresiones como la de “domesticar al nifio”. El propio Luz y Ca-
ballero, al referirse a la necesidad de que se mantuvieran las penas corporis aflictiva
en las escuelas publicas donde matriculaban los hijos de familias pobres o “clase
de los menesterosos”, empleaba como argumento la existencia en tales planteles
de “criaturas indomables”.?”

José de la Luz acude constantemente al simil y a la metafora para resaltar,
con acento poético, el mensaje que procuraba transmitirle a los maestros o direc-
tivos de las sociedades, casi siempre acompafiado de una fina ironfa: “[...] quere-
mos maestros habiles y teéricos profundos antes que eruditos indigestos y prac-
ticos superficiales”.?8

Es innegable que un maestro no puede ser un hombre/biblia 0 un hom-
bre/indigesto, pero basta que la cultura de la época interpretara ambos términos
referenciales para que fuera funcional la similitud y la nueva légica se compattiera,
en primera instancia, por la comunidad de intelectuales aglutinada en la SEAP,
hacia la que iba dirigida el informe. El registro poético se incrementaba a través
de una imagen indudablemente bella. Ademas de estar dotado de “paciencia

%5 “Amor y obediencia a los preceptores”, en Textos de lectura graduada para ejercitar el método exiplicativo,
en José de la Luz y Caballero: Escritos educativos, edit. Cit., pp. 51-52.

26 Ibidem, p. 54.

27 Ibidem, p. 175.

28 José de la Luz y Caballero: “Informe sobre la Escuela Nautica”, 11 de diciembre de 1833, en
Ibidem., p. 382.
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imprescindible”; el verdadero preceptor debia saber “besar los bordes de la
copa”.? La inferencia del objeto copa, aparece aqui identificado con el placer, el
cual es amplificado con el acto del beso. Tomado al pie de la letra, el enunciado
no resulta semanticamente absurdo, pero la interpretacion de su sentido y valor
en el contexto del discurso es polisémica y exige de la indispensable reflexion
acerca de lo que quiso transmitir el autor.

A la capacidad de dominio del método explicativo, segun Luz y Caba-
llero, el docente estaria asistido de otras cualidades indispensables para el control
del aula, entre ellas la de presentar un “golpe de vista seguro”.’’ Referirse a la
exactitud y el dominio del maestro en el aula mediante gestos, sobre todo con la
mirada, era frecuente en los documentos pedagdgicos, sobre todo a pattir de la
tercera década del siglo XIX. En el Manual de las escuelas primarias, medianas y nor-
males o guia completa de maestros y maestras, que circulé en Cuba en 1850,3! se hacia
referencia al valor de los gestos, miradas o “pantomimas” del maestro en sefial
de aprobacién de determinadas actitudes positivas en sus alumnos, al tiempo que
condenaba otras gestualidades acompafiadas casi siempre de palabras “duras e
insultantes”.

El escritor Suarez y Romero establecia la analogfa entre tales procedi-
mientos con el cancer, una de las enfermedades con la que, junto a la gangrena,
solfa identificarse las irregularidades en el orden individual y social, sobre todo en
las tres dltimas décadas del siglo XIX en pleno reinado del positivismo: “El mal
ha variado de rumbo; si no se escucha el ruido del azote ignominioso, hay otro
cancer en muchos de nuestros establecimientos de educacién que corroe los im-
pulsos nobles y hermosos de la nifiez. Ese cancer son las malas palabras |[...] de
gran numero de maestros”.3

El buen performance se imponfa por encima de las gestualidades degradan-
tes 0 “cancerosas”. La metafora “golpe de vista” fue desarrollada por el pedagogo y
maestro de finales de la centuria decimononica, Manuel Valdés Rodriguez, quien, al
advertir la importancia de que el buen docente fuera muy buen observador y exce-
lente previsor, planteaba: “Debéis mirar a todos los lugares y a un solo lugar, a la
vez [...] A modo del actor que, al salir a escena, ve delante de sf a su publico, voso-
tros debéis apreciar la totalidad de la clase”.3? La visibilidad, por tanto, setfa la prin-
cipal premisa para la combinacion calculada del resto de las reglas previsoras y el
punto de partida con vista al control efectivo sobre los cuerpos.

2 Ibidem, p. 381.

30 Ibidem., pp. 184-187.

31 Nuevo manual de las escuelas primarias, medianas y normales o gnia completa de maestros y maestras (traducido
por Antonio Garcia Dominguez), Imp. del Gobierno y Capitania General, I.a Habana, 1850.

32 Anselmo Suarez y Romero: “Malas palabras”, en Coleccion de articulos, Establecimiento Tipografico
La Antilla, La Habana, 1859, pp. 7-8.

3 Manuel Valdés Rodriguez: “El maestro”, en E/ maestro y la educacion popular, Publicaciones del
Ministerio de Educacién, La Habana, 1950, p. 41.
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En sus “Consejos a los maestros”, el profesor del Colegio de Hoyo y Junco
retomaba la analogfa con el arte de la actuacion para subrayar la importancia de la
proyeccién magisterial en el aula, el poder de la gestualidad y de la voz en el “esce-
nario” escolar: “A veces necesitais ser actor. Si hablais siempre en el mismo tono,
no es extrafio que se duerman los discipulos [...] Subid o bajad la voz, extendedla o
precipitarla. Una parada imprevista, una sefial, una expresién en el rostro, bastan
parallamar al orden, restablecer la calma, en un instante o dar a comprender a alguno
que esta distraido”.3*

Elliderazgo del maestro encontro en la escritura de Valdés Rodriguez otros
enunciados susceptibles de una lectura metaférica: “Vigilad, vigilad. Sois el piloto, el
timonel: llevéis la barca por un mar, pronto a turbarse [...] Pero vigilad, sin que
vuestros discipulos se apetciban de ello. Que presientan vuestra persona, vuestra
mirada; que os adivinen, sin que vosotros pongais empefio en demostraros”.3> No-
tese que se retoma la palabra “mirada” dentro de una frase que, concebida en su
contexto discursivo, remite a la relacién maestro/alumno durante el acto docente:
el timonel (maestro), la barca (aula) y el mar pronto a turbarse (comportamiento de
los alumnos).

Bien como actor o timonel, el dominio del espacio-aula era clave en la pre-
vencion de conductas no deseadas. Valdés Rodriguez preferfa una metafora mas
tradicional, no por ello menos creativa, capaz de relacionar la escuela con el ejército.
De ahi su referencia al mejor “emplazamiento” del maestro, a mayor altura mejor
vigilancia y control sobre el alumnado, y, por consiguiente, mas eficacia en el go-
bierno: “Elegid una posicion estratégica. Elevad vuestro puesto, de modo que do-
minéis”.36

Entre los recursos literarios empleados por Luz y Caballero y los conce-
bidos por Valdés Rodriguez para referirse a la institucién escolar se asiste a la
incorporacién gradual de un conjunto de términos y conceptos propios de otras
ramas de las ciencias, ya no solo de la fisiologia y la higiene, sino también de la
psicologia. Las metaforas convencionales como las de “tierna alma” o “blanda
cera”, que inferfan la “moldeabilidad” de las conductas en las primeras edades, seran
compartidas con otras construcciones lingtiisticas. La pedagoga Matfa Luisa Dolz,
directora del colegio Isabel la Catdlica, inspirada en el introspeccionismo de
Wilhelm Wundt, se inclinaba por el conocimiento del campo de las sensaciones
tanto como el de los sentimientos, y argumentaba con un simil: “[...] el estado
del nifio es como el del hipnotizado, terreno propicio para todo”.3

El desarrollo y expansién de la psicologia experimental, la psicologfa fisio-
légica y, sobre todo, la paidologia o ciencia dedicada al estudio de la nifiez a partir
de la segunda mitad del siglo XIX, tributaron a la fundamentacién tedrica de un

34 Manuel Valdés Rodriguez: “Consejo a los maestros”, en E/ maestro y la educacion popular, p. 66.
3 Ibidem, p. 70.

36 Ibidem., p. 42.

37 fdem.
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nuevo enfoque disciplinario. La “disciplina liberal” fue ajustada a los imperativos
formadores del ciudadano de la repuiblica inaugurada en los albores del siglo XX y
mantuvo su presencia, con sus diferentes variantes y matices, en el pensamiento
pedagdgico de la primera mitad de la centuria. LLos cambios de contextos discursi-
vos en el ambito educativo permitiran aprehender también la intencionalidad en
los sentidos de enunciacion presentes en las expresiones metaféricas que aludian
a la funcionalidad del maestro.

LA CIUDAD ESCOLAR: METAFORAS PARA UNA “DISCIPLINA MORAL”

Tras concluido un proceso revolucionario donde los subditos de la otrora
metrépoli subvirtieron el orden colonial vigente,® los discursos disciplinarios en
todos los ambitos sociales, incluida la escuela, encauzaron y legitimaron sus norma-
tivas a través del ciudadano, figura juridica a la que se le asignaba derechos, pero
también deberes para con la nueva institucionalidad. Ya no se trataba de revolucio-
nar las estructuras opresivas, sino de someter voluntades a la tarea histérica de crear
un estado nacional. El imperativo alcanzaba ribetes mas pronunciados si se tiene en
cuenta que el presunto transito tenia lugar bajo la tutela de un gobierno extranjero,
“calificador” de las conductas sociales y de las potencialidades politicas del cubano
para el ejercicio de un gobierno propio.

En el ambito educativo se reajustaban los argumentos sostenedores de
la prohibicién de los castigos corporales a las nuevas circunstancias. El someti-
miento del escolar a los poderes del Estado, empezando por la propia escuela,
debia alcanzarse no por medio de la férula u otros procedimientos violentos aso-
ciados con la herencia escolastica. En un pais colonial como lo habia sido Cuba
existfa una tradicion de pensamiento partidaria de la abolicion de los castigos
corporales en las escuelas, en tanto reproductores del canon mental esclavista: el
azote, los grillos, la reclusion, tipologias correctivas que tipificaban la concepcion
de la escuela-calabozo, eran procedimientos que conformaron la cotidianidad de
la plantacién. Con la abolicién de la esclavitud, en 1886, y la posterior indepen-
dencia de la Isla del colonialismo espafiol, la pedagogia cubana comenzé a exaltar
los atributos del hombre libre desde su mas temprana edad, con todo lo que
implicaba en la defensa de la corporalidad infantil.

Si durante el siglo XIX el reordenamiento del encierro, segin las con-
ductas infantiles, se efectuaba hacia el interior del recinto escolar, la concepcion
moderna de la reclusién concebia el aislamiento en los marcos de escenatios ar-
quitectonicos  diferentes. En el ambito discursivo la escuela perdfa su

38 E1 10 de diciembre de 1898, se firmé el Tratado de Paris que puso fin al dominio colonial espafiol
en Cuba y en virtud del cual la ex colonia antillana pasé a ser ocupada militarmente por Estados
Unidos. La ocupacién se extendié desde el 1 de enero de 1899 hasta el 20 de mayo de 1902, fecha
en que se instauré la republica de Cuba.
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connotacion presidiaria para asumirse como formadora del “buen ciudadano” de
la republica.

La especializaciéon de los emplazamientos permitié definir mejor los
aislamientos y la vigilancia sobre las conductas menos deseadas. El espacio
arquitectonico escolar habria de “purificarse” y, al afecto, era necesario reajustar
la funcionalidad de los locales. Desde esa perspectiva, comenzé a estipularse que
los encierros se efectuaran fuera de la institucién educativa, a manera de
reclusorios de infantes con problemas de conducta, tildados de “degenerados”.?
Por ejemplo, el pedagogo Alejandro Marfa Lopez, empleaba un simil cuando
asociaba a los escolares con naturaleza “deficiente” con los enfermos y, en tal
sentido, advertia que el tipo de escuela que requerfan esos infelices era equivalente
a los hospitales. La “escuela-hospital” no quedaba incorporada al sistema de
instruccién publica, sino que la escuela cubana moderna se depuraba de aquellos
elementos disfuncionales: “El nifio degenerado, atrasado, no puede, ni debe ser
enviado a las Escuelas Publicas |...] el degenerado es un enfermo contagioso”.4

La tesis del contagio y su relacién con la seleccién biologica y el
aislamiento anclaban en la retdrica discursiva de pedagogos, médicos e
higienistas. Si el ideal de la educacién era, en metafora de connotacién temporal,
“prepararle el camino al nifio para la vida”, la seleccién, a partir de las diferencias,
debia realizarse desde bien temprano. Lopez expresaba: “Perdonesenos el
avance, creemos que el mayor progreso que hoy podtia realizarse setrfa el
establecimiento de escuelas especiales para las capacidades de menos alcance. En
ultimo progreso podriamos hasta evitar los contagios”.*!

La misma concepcion sustentaba el maestro Pablo Diaz de Villegas, para
quien “los escolares incorregibles por temperamento” merecian recluirse en
escuelas disciplinarias, “para evitar no sélo el contagio del ejemplo, sino también
que el profesor emplee el tiempo, que debe dedicar a la ensefianza, en luchar con
semejantes desgraciados”. 4

3 Las teorias acerca de la influencia de la degeneracién en el desarrollo de las sociedades aparecie-
ron en Francia a mediados del siglo XIX y fueron formuladas por Bénedickt A. Morel, médico en
un asilo de alienados de una ciudad de provincia. Los degeneracionistas consideraron que las en-
fermedades mentales eran incurables, aumentaban exponencialmente y solo podian ser controladas
mediante medidas preventivas. Las tendencias a la criminalidad y otros fenémenos relacionados
con la marginalidad urbana de finales del siglo XIX fueron también vistas como efectos o causas
de un proceso de degeneracién con caricter hereditario. Véase Beatriz Urfas Horcasitas: “Locura
y criminalidad: degeneracionismo e higiene mental en México posrevolucionario 1920-1940”; en
De normas y transgresiones, enfermedad_y crimen en América Latina (1850-1920) (C. Agostini y E. Speck-
man, coord.), México, UNAM-IIH, 2005, p. 350.

40 Candido Hoyo: “Reformatorios agricolas provinciales para niflos”, Santiago de Cuba, 15 de abril
de 1906, en La Instruccién Primaria, 25 de abril de 19006, p. 594.

41 Alfredo Marfa Lépez: “Pedagogia cubana”, en La Escuela Moderna, 1.a Habana, 15 de mayo de
1899, p. 2.

42 Pablo Diaz de Villegas: “La educacion”, en La Instruccion Primaria, La Habana, 25 de agosto de
1904.
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Aunque la tendencia fue a asumir una escritura antipenitenciaria y, sobre
todo, un lenguaje que asociaba el castigo corporal en las escuelas a las inveteradas
practicas esclavistas, algunos autores validaron la continuidad de las penitencias
y acogieron los presupuestos del influyente psicdlogo Granville Stanley Hall.+3
Segun el fundador del Laboratorio de Psicologfa en Baltimore, no era recomendable
la supresién total de los correctivos fisicos. Fl maestro cubano Antonio Garcia Al-
varez citaba al profesional estadounidense cuando se referfa a las bondades de los
castigos corporales mediante el empleo de una de las metaforas mas debatidas entre
la intelectualidad: “Es una cirugfa moral aplicada a la voluntad apartada del buen
camino y pervertida [...] La vara puede llevar a cabo un asombroso cambio en la
juventud endurecida”.#

La metafora “cirugia moral”, de rancio sabor positivista, era de uso con-
vencional entre las generaciones de cientificos cubanos reunidos en los principales
conclaves y congregaciones académicas en Cuba desde la segunda mitad del siglo
XIX. No obstante, Stanley Hall la incorporaba dentro de una elaboracion metafé-
rica creativa aplicada a un pretendido “endurecimiento” juvenil, contrario a las ex-
presiones alegoricas a la laxitud o flacidez del alma infantil.

El empleo de la “cirugfa” y de otras metaforas alusivas al tradicionalismo
correctivo fue bien acogido en ensayos, articulos pedagdgicos y textos literarios
de autores defensores de la pervivencia de los castigos fisicos. Ahora bien, las
posibilidades de desciframiento del recurso metaférico no se limitaban a la visién
dominante de quienes compartian los discursos de poder, el /gos de los agentes
educativos implicados en tramas de complicidades, sino que también, con sus
variantes, la sociedad metabolizaba los procedimientos discursivos encubiertos y
construfan los suyos propios: “meter en cintura”, “mano de hierro”, “pellizco de
gavildan”, “abrir las entendederas”, “atizar candela”, “domadores”, todas ellas
para referirse a la labor disciplinaria (terapéutica) del maestro.

Ciertamente, permanecio la nocién de escuela-calabozo, en el orden gra-
matical, en tanto los elementos que designaba: encierro, castigos fisicos, no des-
aparecieron en las practicas educativas. Sin embargo, fueron otras las expresiones
metatéricas que predominaron en los discursos pedagdgicos referidos a la fun-
cién de la institucién en el nuevo contexto histérico.

43 Granville Stanley Hall (Massachusetts, 1846-1924) Influenciado por los cientificos alemanes
Wundt y Fechner, estudia psicologfa fisiologica, histologia y psicologia experimental en Leipzig,
Alemania. En 1882, funda en Estados Unidos el primer laboratorio de psicologia en el continente,
donde estudiaran sus renombrados discipulos John Dewey y Burnham. Ejerce en la universidad de
Johns Hopkins como profesor de psicologia y pedagogia. En 1887 funda la revista The American
Journal of Psychology y dos afios después toma posesion de su cargo de presidente de la Universidad
de Clark, durante muchos afios la mds importante de las fuerzas directrices del progreso pedagdgico
en Estados Unidos.

# Antolin Garcfa Alvarez: “El problema de la disciplina escolar en las escuelas primarias”, en Revista
de la Facultad de 1 etras y Ciencias, Vol. XVII, Imprenta El Siglo XX, La Habana, 1913, p. 122.
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La base conceptual radicé en la filosofia del aleman Juan Federico Her-
bart (1776-1841), cuyas concepciones incidieron de manera notable en el movi-
miento de renovacién pedagdgica en Cuba y América Latina. Dos conceptos her-
bartianos sirvieron de soporte a la légica discursiva en el contexto educativo de
inicios del siglo XX: “la instruccion educadora” y la relacion “gobierno” / “dis-
ciplina”. En ambos casos se sostenfa la necesidad de fundar una escuela cubana
basada en un régimen de “disciplina moral”, tal como constara en el primer Ma-
nual 0 Guia para los exdmenes de los maestros cubanos (1902) y que el pedagogo Alfredo
Miguel Aguayo, uno de sus autores, desarrollé en su Curso de Pedagogia de 1905:
“La escuela herbartiana ha establecido una distincién muy clara entre el gobierno
y la disciplina de la escuela. Gobierno —dice- es el sostenimiento inmediato del
orden exterior por medio de la autoridad. Disciplina es la educacién moral, en
cuanto obra sobre el corazén y a voluntad del nifio”.#>

En ese contexto puede entenderse la prioridad de la educacién moral para
los intelectuales y pedagogos cubanos de avanzada y, por consiguiente, la adaptacion
critica que hicieran de la filosoffa positivista a la realidad concreta del pais. Se trataba
de formar a un hombre “libre” y amante del orden, pero también a un ciudadano
“bueno”. Alejandro M. Lopez en sus Medios pedagdgicos externos de 1899, asilo expre-
saba apelando a la sinonimia: “No queremos hacer del hombre un buen animal [a
la mejor manera de Herbert Spencer] No, sino un buen hombre; o, mejor dicho, un
hombre bueno. Tampoco esto: sino un hombre mejor”.4¢

Para describir las condiciones del maestro, inserto por primera vez en un
sistema de instruccion publica y llamado a formar al “ciudadano bueno” del pais,
se acudieron a registros metaféricos diversos. Algunos, como continuidad de
elaboraciones semiolégicas anteriores, como la que asimilaba la escuela al ejército
y al maestro como estratega, ampliamente empleada por Valdés Rodriguez. El
citado manual de 1902, retomaba esa creencia y practica educativas apelando a
los criterios del pedagogo estadounidense Francis W. Parker, cuando alertaba a
los docentes sobre el instinto de dominaciéon de sus alumnos: “Os estudian,
somos soldados a una fortaleza que tratan de atacar. Si hallan un punto débil,
indicado por vuestros movimientos, actitud o expresion, os asaltaran por alli...”

Para llegar a dominar al “débil nifio” y no ser victima de sus ataques,
Aguayo llamaba a conocerlos y de ahi que incorporara la expresion del “maestro
sugestionador”, muy a tono con el desarrollo de la psicologia en el universo
académico: “Para dominar completamente a los nifios es necesatio estudiarlos y
conocerlos”, sin desestimar los dispositivos de control fisico tendientes a
homogenizar movimientos y al consecuente control de las conductas, todo un
sistema que hubo de institucionalizarse en los afios siguientes con el nombre de

4 Alfredo M. Aguayo: Curso de Pedagogia, Libreria e Imprenta La Moderna Poesia, I.a Habana, 1905,
p. 301.
46 José M. Lopez: Medios pedagdgicos externos, Imprenta La Moderna Poesfa, I.a Habana, 1899, p. 28.
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“tacticas escolares”.

Menos empleo tuvieron las metaforas alegoricas a la religion, entendible
en un contexto de intensos debates, sobre todo tras la institucionalizacion del
laicismo escolar. No obstante, metaforas tradicionales como templo y sacerdocio
mantuvieron su presencia. Otras veces se emplearon como recurso irdénico, como
cuando el superintendente interino de Escuelas, Alejandro Marfa Lépez, exhortd
a la fundacién de bibliotecas provinciales para la formacion de los maestros:
“Poco habrifamos ganado si de todas las partes de la Isla fuera necesario recurrir
para recibir el bautismo de la Religion de las escuelas, haciendo de la Habana, la
Ciudad Sagrada.”+

Expresiones como “ciudadanos templados en el crisol del civismo”, el
maestro “espejo del civismo”, “la instruccién educadora como alimento del ca-
racter moral”, “atmosfera de orden y moralidad”, “templo de civismo y de culto
a la patria”, el autogobierno escolar o régimen de disciplina liberal, calificaran a
la nueva escuela que procuraba formarse, con rasgos que trascendian la afieja
visién carcelaria y enriquecian las imagenes sobre el maestro y el resto de los
agentes educativos, incluida la familia, cuyo acercamiento a las labores de la es-
cuela fue significada por un articulista de la revista Cuba Pedagdgica como “ruptura
de la muralla de hielo”. 4

Todas esas visiones de la escuela estaran presentes en la fundamentacion
del Mannal 0 Guia para maestro de 1902 al referirse a la importancia del modelo cfvico
de ciudades o republicas escolares originado en Estados Unidos: “El profesor
puede establecer una disciplina liberal que haga a los nifios responsable de sus
propios actos, habituandolos a gobernarse por si mismos y a interesarse por el tono
moral de la escuela. Puede conseguirse con el establecimiento de las ciudades
escolares, segin el sistema de Mr. Wilson L. Gill”.4

El modelo de Ciudades Escolares era en si un simil de la institucionalidad
republicana y del ejercicio de la democracia ciudadana. La “ciudad” formaba un
cuerpo politico con la representacion de los tres poderes: ejecutivo, legislativo y
judicial, en armonifa siempre con las leyes del “territorio” (edificio escolar) y
sujeto a la aprobacion del Jefe del Establecimiento o director, responsable ante
el “Gobierno” del orden y buen funcionamiento de la escuela a su cargo. La
ciudad tenfa el derecho de postular a los “ciudadanos” (alumnos) que ejercerian
los cargos publicos, asi como de elegirlos para ser funcionarios de su gobierno.

La normativa del modelo, aplicado en la Isla desde la primera ocupacién
militar, prefiguraba la instrumentacién de un recurso en el que la libertad del
alumno habria de alcanzar su maxima expresién. Entre los objetivos de la

47 Alejandro Marfa Lépez: “Disposiciones Oficiales”, 14 de marzo de 1901, en La Escuela Moderna,
La Habana, 15 de marzo de 1901, p. 46.

48 “Ta Escuela de verano de Cardenas”, en Cuba Pedagdgica, 1.a Habana, 25 de agosto de 1905, (s/f).
4 Mannal o Guia para los exdmenes de los maestros cubanos, t. 111, Imprenta, Librerfa y Papeleria La
Moderna Poesfa, La Habana, 1902, p. 278.
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“Constitucién” de las Ciudades o Republicas, se encontraba el siguiente: “Evitar
con nuestra conducta, que los instructores se vean en la necesidad de ejercer
vigilancia a fin de que puedan consagrar su atencién y su tiempo a la obra que les
esta encomendada y puedan dar a sus discipulos los elementos para alcanzar el
mayor grado de cultura y de elevacién moral”.5" El “Juramento del joven
ciudadano” sellaba el compromiso del escolar con los poderes institucionales de
su pequefia republica: “Acepto como mios los principios de ciudadania
contenidos en la Carta Municipal de la Ciudad Escolar y trataré de hacer todo lo
posible por vivir dia por dia conforme con ellos”.5!

El experimento partia, por tanto, de un efecto de simulacién. El nifio-
adulto, inmerso en su ejercicio ciudadano, debia interiorizar determinados
patrones de conductas que supuestamente le privarfan de la vigilancia de sus
superiores.

Sin dudas, se trataba de un modelo civico complejo, reducido en su apli-
cacion, pero muy eficaz en su concepcion disciplinaria preventiva. La construc-
cién de estereotipos del autogobierno infantil y de la autodisciplina escolar, des-
plazaba la antiquisima nocién de la infancia “inocente” y colocaba las expresiones
lingiifsticas y simbélicas dentro de un universo conceptual tendiente a organizar
y relacionar la idea de la escuela cubana en su doble caracter de instructora y
educadora del caracter moral del futuro ciudadano de la repuiblica, tnico modo
de llegar a la “disciplina moral”, concebida como la mas sofisticada y la tnica
capaz de sustituir de manera efectiva el vetusto ejercicio del “gobierno” impe-
rante en las escuelas-calabozos.

CONCLUSIONES

Los debates suscitados alrededor de la pertinencia de los castigos fisicos
escolares a partir de finales del siglo XVIIII encontraron en la relacion diferencial
entre lo literal y lo metaférico, un amplio campo de instrumental discursivo en el
que se enfrentaban, en ruda porfia, no solo expresiones de alto valores estéticos
y literarios, sino también diferentes modos de asumir y definir los dispositivos
disciplinarios, las relaciones de dominacién en ambitos educativos y las diversas
representaciones que sobre la infancia se tenfan en la época.

La concepcion de escuela-calabozo sustentd un pensamiento y una prac-
tica encubiertos en una trama de simbologfas de encierros y castigos corporales

50 Cuartel General, Departamento de Cuba: “Carta Municipal de la Ciudad Escolar”, La Habana, 1
de abril de 1901, en Oficina del Comisionado de Escuelas Publicas: Memzoria sobre las escuelas priblicas
de la Isla de Cuba. Comprendiendo el periodo desde septiembre a diciembre de 1900, pp. 3-4.

51 “Advertencia a los maestros y ciudadanos de la Ciudad Escolar”, Apéndice a la Carta Municipal
de la Ciudad Escolar, .a Habana, 1 de abril de 1901, en Oficina del Comisionado de Escuelas
Publicas: Memoria sobre las escuelas piiblicas de la Isla de Cuba. Comprendiendo el periodo desde septiembre a
diciembre de 1900, p. 18.
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asociada, tanto al régimen carcelario y conventual, como al sistema esclavista des-
plegado con fuerza en el occidente de Cuba en las primeras décadas del siglo
XIX: celdas, azote, férula, latigo, cimarronaje, etc.

La convergencia y posterior desplazamiento de las tendencias favorables
a la violencia correctora fisica en las instituciones escolares, sobre todo en las de
caracter publico, por las partidarias de otros dispositivos de control basados en
la vigilancia y en técnicas de poder mas refinadas y sofisticadas, estuvieron asisti-
dos por la elaboracion, con grado de creatividad variable, de expresiones meta-
foricas, con ideas o sistemas de ideas orientados a significar la labor del maestro
y de la institucién escolar en contextos educativos marcados por el ascenso de la
violencia e indisciplina sociales. Entre la tercera década del siglo XIX, sobre todo
con el magisterio de José de la Luz y Caballero, el discurso educativo buscara
otros universos referenciales para designar las cualidades del buen preceptor: ac-
tor, timonel, piloto, estratega, etc.

Las representaciones y la construccién de las imagenes sobre la escuela
cubana a partir de las concepciones correctivas predominantes: violenta y pre-
ventiva, prefijaron definiciones que, lejos de desaparecer, se anclaron, tanto en el
vocabulario compartido por la comunidad cientifica de pedagogos, médicos, fi-
sidlogos, higienistas, juristas, y otros especialistas relacionados con la educacion,
como en el imaginario popular.

El cese del dominio colonial espafiol y la emergencia del estado nacional
cubano a inicios del siglo XX, condicionaron nuevas formas de asumir y explicar
la funcionalidad de la escuela y del maestro, por primera vez insertos dentro de
un sistema de instruccion publica. En el orden semantico, se parti6é de los con-
ceptos herbartianos de “gobierno” y “disciplina”. El primero se encubrié bajo la
denominacién de “autogobierno”, restandole el sentido autoritario y jerarquico
de la escuela-calabozo, al tiempo que se potencié el de “disciplina moral”, forma
mas acabada de control presentada por pedagogos y psicélogos como “autocon-
trol”. En la necesidad de resaltar esa idea, se emplearon tanto palabras o expre-
siones de significado léxico como construcciones metaféricas asociadas a la
nueva escuela: “luz de la moral”, “voz del deber”, “edificio civico”, “templo de
civismo”, “ciudad o repuiblica escolar”, etc. La formacién del futuro ciudadano
de la joven republica requeria de otros atributos y referentes simbdlicos diferen-
tes a los asociados al pasado colonial y a la herencia del vasallo o sibdito.
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CAriTULO 02

O MESTRE IGNORANTE: UM DEBATE
ENTRE SOCRATES E RANCIERE

Liuiz Manricio Bentim da Rocha Meneges!

INTRODUCAO

Sécrates é conhecido por ser um mestre na sua capacidade de auxiliar os
seus discipulos a conhecer aquilo que ele mesmo nio sabe. No dito comum a
frase “sé sei que nada sei” € referida a Sécrates para indicar que a Gnica sabedoria
que ele possui ¢ a de saber que ele nido sabe. Usando de sua ignorancia, ele ird
conduzir aqueles que se consideravam sabios ou conhecedores de um assunto a
reconhecerem a sua propria ignorancia sobre aquilo que julgavam saber. Por-
tanto, a ignorancia ¢ o ponto de partida da educag¢io socritica para que se possa
buscar a verdade sobre algo e adquirir algum conhecimento.

A partir do conceito de ignorancia em Sécrates, pretendemos, primeira-
mente, analisar a maneira pela qual o seu método educativo acaba por ensinar
algo ao discipulo sem que o préprio Sécrates saiba sobre este algo. Sécrates ¢é
conhecido por nada poder ensinar, pois nada saberia além de que nio sabe. No
entanto, pela negacdo do sabert, ele acaba por ensinar algo aos seus discipulos e
ficou conhecido como um dos grandes mestres da filosofia antiga. Depois disso,
iremos apresentar a critica de Ranciére ao método socratico introduzindo, através
da sua obra “O mestre ignorante”, o conceito de emancipagdo intelectual. To-
mando como pressuposto a igualdade de inteligéncias, Ranciere propde a eman-
cipacido de cada individuo através do reconhecimento da igualdade intelectual.
Por fim, iremos contrapor os pensamentos dos filésofos escolhidos e desenvol-
ver um argumento sobre a exequibilidade dessas propostas na pratica educacional
de nossos tempos.

SOCRATES, IGNORANCIA E IRONIA

Para refletirmos sobre o problema do ensino da filosofia, iremos tratar
uma passagem do Livro 1 da Repsblica de Platao que trata de um didlogo entre
Sécrates e Trasimaco. Tendo como assunto a justiga, Trasimaco teria se irritado
com Sécrates por este nao dar uma resposta sobre, mas preferir ficar no sistema

1 Doutor em Filosofia pela UFR], p6s-doutor em histéria politica. Professor de Etica e Filosofia
da Tecnologia do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro
(IFTM).
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dialégico de “pergunta e resposta” com o amigo Polemarco. Isso levara Sécrates
a responder:

- O Trasimaco, ndo te zangues conosco. Se cometemos qualquer erro ao
examinar os argumentos, tanto ele como eu, fica sabendo claramente que
0 nosso erro foi involuntario. Pois ndo julgues que, se estivéssemos a pro-
curar ouro, cederfamos voluntariamente o lugar um ao outro na pesquisa,
arruinando a descoberta. Ora, quando procuramos a justi¢a, coisa muito
mais preciosa que todo o ouro, serfamos tio insensatos que cedéssemos
um ao outro, em vez de nos esforcarmos por a por a claro? Acredita-me,
meu amigo. Mas parece-me que ndo temos forcas para tanto. Por conse-
guinte, ¢ muito mais natural que vds, 0s que sois capazes, tenhais compai-
x40 de nds, em vez de irritacao.

Ao ouvir estas palavras, [Trasimaco]| desatou num riso sardonico e excla-
mou:

- O Hercules! Ca esta a célebre e costumada ironia de Sécrates! Eu bem o
sabia, e tinha prevenido os que aqui estdo de que havias de te esquivar a
responder, que te fingirias ignorante, e que farias tudo quanto ha para ndo
responder, se alguém te interrogassel.

Por esta passagem podemos verificar que Socrates nunca é aquele que
responde por justamente se colocar no papel de ignorante. Esse tipo de atitude é
tomado por Trasimaco como uma ironia, o que o faz acusa-lo de estar fingindo
ignorancia, quando realmente sabe. Seja como for, o método pelo qual Sécrates
se propde a educar parte da prépria ignorancia, pois ele acredita que somente
aqueles que reconhecem realmente sua ignorancia estdo aptos a ouvir o que o
outro tem a dizer e, com isso, aprender. Todo aprendizado s6 ¢ possivel se antes
se estd disposto a aprender com o outro. Vejamos uma outra passagem que nos
da clareza sobre o papel do mestre e do discipulo:

- E entdo, Trasimaco? [..] Diz-me: ndo afirmamos nds sempre que cada
uma das artes se diferencia das outras pelo fato de ter uma poténcia espe-
cifica? [...]

- Diferenciam-se por isso, sim.

- E ndo ¢ verdade que cada uma das artes nos proporciona qualquer utili-
dade especifica, e nio comum, como a da medicina, a saude, a do piloto,
a seguranca de navegacio, e assim por diante?

- Exatamente.

1 PLATAO. Republica, 336e-337a. Utilizamos aqui a tradugio de Maria Helena da Rocha Pereira
A Repiiblica (Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian, 2001). Tomaremos esta tradugdo como base
para nosso trabalho. Demais referéncias a ‘Republica’ serdo abreviadas por Rep. indicando-se em
seguida a numeracdo. As modificagdes na tradugao sio nossas.
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- Portanto, também a arte dos lucros tem o seu salario? Pois é esse o efeito
que lhe é peculiat. [...] Acaso ndo concordamos que ha uma utilidade pe-
culiar a cada arte?

- Seja.

- Se ha uma utilidade de que gozam todos os artifices em comum, é mani-
festo que devem empregar alguma faculdade adicional, comum a todos, e
daf derivarem a utilidade.

- Assim parece.

- Ora, nés afirmamos que a utilidade dos artifices, quando ganham um
salario, lhes advém de empregarem uma faculdade adicional a arte dos lu-
cros. [...] Por conseguinte, nao é da sua propria arte que advém a cada um
esta utilidade, que é a obtencdo de um salario; mas devemos examinar a
questdo com rigor: a medicina produz a saude, a arte dos lucros, o salario,
e a do arquiteto, uma casa; ao passo que a arte dos lucros, que a acompa-
nha, d4 o salario. E as outras todas, igualmente, produz cada uma o seu
efeito e sdo uteis aquele a quem se aplicam. Se, porém, nao se lhe juntar
um salario, é possivel o artifice auferir alguma utilidade da sua arte?

- Nao me parece.

- Mas acaso ele ndo ¢ util, quando trabalha de graca?

- Com certeza, assim o creio. (Rep., 346al-e2)

A passagem demonstra que toda arte tem uma utilidade que é conveni-
ente a0 objeto desta arte e ndo ao artifice. O mesmo se dd no caso da arte de
ensinar: temos o mestre como artifice que ird colocar a utilidade desta arte a favor
do discipulo. De acordo com Sécrates, o mestre ¢ instrumento importantissimo
da relagio, pois serd através dele que a utilidade da arte sera transmitida ao disci-
pulo. E quem melhor para assumir o papel de mestre do que o préprio Sécrates?
Sécrates ¢ aquele personagem teimoso que na sua relagdo com os sofistas agia
como um mestre ignorante, ou seja, um mestre que ensinava sem saber nada.
Apesar dos saldrios serem uteis aquele que exerce sua arte, ¢ inegavel que o exer-
cicio da sua arte continua sendo util para outros, mesmo que o artifice nao receba
nada por isto. Podemos dizer assim, que os salirios e a utilidade sdo referentes a
pessoas diferentes: um é o que pratica a arte e recebe a recompensa por sua pra-
tica, e o outro aquele que recebe a conveniéncia prépria da arte em questio.
Sendo assim, podemos dizer que hd uma arte de ensinar capaz de possibilitar o
aprendizado.

RANCIERE: JACOTOTEA EMANCIPAGCAO INTELECTUAL

Em sua obra O Mestre Ignorante, Ranciere relata a experiéncia educativa
de Joseph Jacotot (1770-1840). Frances, ele participou ativamente da Revolugao
Francesa. Em 1818, exilado na Holanda, Jacotot é convidado para ensinar para
alunos holandeses. A principio isso poderia significar uma nova experiéncia para
ele, no entanto, havia um pequeno problema: nem ele falava o holandés, nem
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seus alunos falavam o francés. Jacotot, porém, nio desistiu e adotou um livro
bilingue (francés-holandés) e pediu que seus alunos trouxessem na semana se-
guinte respostas em francés para as questdes levantadas. Na outra semana, uma
surpresa: os alunos haviam aprendido o francés o suficiente para darem as res-
postas. Eles haviam aprendido o francés sem um mestre ou, melhor dizendo,
através de um mestre ignorante.

O mestre ignorante é capaz de emancipar, e para isso nio dispoe propri-
amente de um método. Os alunos aprendem porque aplicam sua inteligéncia aos
problemas que a vontade ou a necessidade os levam a enfrentar. Assim como
todos foram capazes de aprender a lingua materna, sem necessidade de um mes-
tre explicador, mas por tentativa e erro, por adivinha¢io do sentido das palavras
e frases, ligando o que se descobre a algo que ja se conhecia, comparando signos
e coisas, os alunos também sao capazes de realizar outras aprendizagens, desde
que confiem em sua inteligéncia e a apliquem com atengdo e persisténcia aos
problemas com que se defrontam. Este é um método natural de aprendizagem,
que parte do principio da igualdade das inteligéncias e que é capaz de verificar
essa igualdade:

A emancipacio intelectual é a comprovacio da igualdade das inteligéncias.
Esta ndo significa igual valor de todas as manifestacoes da inteligéncia, mas
igualdade em si da inteligéncia em todas as suas manifestagdes. Nao ha
dois tipos de inteligéncia separados por um abismo. O animal humano
aprende todas as coisas como aprendeu a lingua materna, como aprendeu
a aventurar-se na floresta das coisas e dos signos que o cercam, a fim de
assumir um lugar entre os seres humanos: observando e comparando uma
coisa com outra, um signo com um fato, um signo com outro signo.

(RANCIERE, 2012, p. 14-15)

Mesmo sendo uma forma comum de aprender entre as pessoas, nao €
reconhecida como forma de ensinar nem pelos préprios sujeitos nem pelas ins-
tituides educativas. Os alunos haviam aprendido sem mestre explicador, mas
n3o sem um mestre. Jacotot percebeu as duas faculdades que estdo em jogo no
ato de aprender: a inteligéncia e a vontade. Ou seja, dado que as inteligéncias sdo
iguais, cabe a vontade a capacidade para se aprender algo, este € o fato determi-
nante para a aprendizagem e qualquer um. Pelo contririo, ha embrutecimento
quando uma inteligéncia ¢é subordinada a outra inteligéncia:

No ato de ensinar, ha duas vontades e duas inteligéncias. Chamar-se-a em-
brutecimento a sua coincidéncia. Na situagdo experimental criada por Ja-
cotot, o aluno estava ligado a uma vontade, a de Jacotot, e a uma inteli-
géncia, a do livro, inteiramente distintas. Chamar-se-4 emancipacio a dife-
renca conhecida e mantida entre as duas relacGes, o ato de uma inteligéncia
que nio obedece senio a ela mesma, ainda que a vontade obedec¢a a uma
outra vontade. (RANCIERE, 2002, p. 31-32)
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Com essa experiéncia Jacotot conseguiu provar que cada um tem a
mesma capacidade, mesmo que nio tenha o mesmo interesse. Isso demonstra o
motivo pelo qual somo tdo diversos apesar de termos inteligéncias iguais. Ran-
ciére ird apostar na descoberta de Jacotot e defendera o a emancipagao intelectual
como a mais precisa para que as pessoas possam aprender algo através da sua
prépria vontade em conhecet.

SOCRATES E RANCIERE: A IGNORANCIA EMANCIPADORA

Ranciere ird se utilizar do personagem de Socrates no Ménon de Platio
para apresenta-lo como modelo de mestre embrutecido. Para tal, ird apresentar o
exemplo do jovem escravo que vem a aprender matematica através das perguntas
socraticas. Essa técnica serd conhecida como reminiscéncia e consiste em uma
rememoracdo de estruturas eternas antes visualizadas pela alma, que ¢é eterna.
Segundo Ranciere,

[...] é preciso admitir que o método Jacotot — isso é, o método do aluno
— difere radicalmente do método do mestre socratico. Por suas interro-
gacles, Socrates leva o escravo de Ménon a reconhecer as verdades mate-
maticas que nele estio. H4 af, talvez, um caminho para o saber, mas ele
ndo ¢ em nada o da emancipa¢io. Ao contrario. Socrates deve tomar o
escravo pelas maos para que esse possa reencontrar o que esta nele pro-
prio. A demonstracio de seu saber é, a0 mesmo tempo, a de sua impotén-
cia: jamais ele caminhara sozinho e, alids, ninguém lhe pede que caminhe,
sendo para ilustrar a licdo do mestre. Nela, Sécrates interroga um escravo
que esta destinado a permanecer como tal. (RANCIERE, 2002, p. 51-52)

Ranciére aqui esta se referindo ao didlogo de Platao chamado Ménon, es-
pecificamente a passagem em que SOcrates tenta provar que qualquer um pode
aprender algo que nio sabe, até mesmo um escravo. Ao final da conversa com
Socrates, o escravo permanece escravo. Esse € o sinal mais claro de que o método
socratico nao produz emancipagao, eis a critica de Ranciere. No entanto, Socrates
parece ser um exemplo dabio. Pois, se por um lado, ele aparece como mestre
embrutecedor do escravo ao conduzi-lo para a resposta cotreta, por outro lado,
se observarmos sua relacdo com Ménon, teremos outro resultado. No inicio do
didlogo, Ménon interroga Sécrates se a virtude pode ser ensinada. Socrates ird
rebater com outra davida, pois se ele nem mesmo sabe o que ¢ a virtude, como
poderia dizer se ela pode ser ensinada. Ménon, entretanto ira se dizer conhecedor
da virtude e ira apresentar diversos exemplos de como ela estd presente entre 0s
humanos. Isso levara Sécrates, através do didlogo, a demonstrar a Ménon que
cle, na verdade, estd na mesma condi¢do de ignorante que o proprio Sécrates,
pois nao consegue definir em que a virtude tem de unica em todos os exemplos
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dados por Ménon. O método socritico consiste em mostrar ao seu interlocutor,
através de questoes, a sua propria ignorancia sobre o assunto tratado. Somente
depois que o interlocutor chega ao estado de dificuldade (aporia), é possivel pros-
seguir na investigacdo. Nas palavras de Ménon:

Socrates, mesmo antes de estabelecer relagdes contigo, ja ouvia dizer que
nada fazes sendo cair tu mesmo em aporia, e levares também outros a
cafrem em aporia. I agora, esti-me parecendo, me enfeiticas e drogas, e me tens
simplesmente sob completo encanto, de tal modo gue me encontro repleto de aporia [Kai
v, ¢ y& pot Boxels, yontedels pe xod gapudtres xod Greyvde natendderg,
Mote peotOv Amoplog yeyovéva].

E, se também ¢é permitido uma pequena troca, tu me pareces, inteiramente,
ser semelhante, a mais ndo poder, tanto pelo aspecto quanto pelo mais, a
raia elétrica, aquele peixe marinho achatado. Pois tanto ela entorpece quem
dela se aproxima e a toca, quanto tu pareces ter-me feito agora algo desse
tipo. Pois verdadeiramente eu, de minha parte, estou entorpecido, na alma
e na boca, e ndo sei o que te responder. E, no entanto, sim, mirfade de
vezes, sobre a virtude, pronunciei numerosos discursos, para multidoes, e
muito bem, como pelo menos me parecia. Mas agora, nem sequer o que
ela é, absolutamente, sei dizer.

Realmente, parece-me teres tomado uma boa resolu¢do, ndo embarcando
em alguma viagem maritima, e ndo te ausentando daqui. Pois se, como
estrangeiro, fizesses coisas desse tipo em outra cidade, rapidamente serias
levado ao tribunal como feiticeiro. (Ménon, 79e7-80b7)

Essa passagem do Ménon nos da clareza sobre o que queremos dizer so-
bre o papel de Sécrates como um mestre ignorante, pois ele, mesmo nao conhe-
cendo, é capaz de ensinar algo. No caso especifico de Ménon, este pode reco-
nhecer por si mesmo que ele nada sabia sobre a virtude e, no limite imposto pela
aporia, caminhar para uma nova investigacio. A aporia fez com que Ménon reco-
nhecesse também a propria ignorancia e possibilitasse o caminhar junto com S6-
crates rumo ao conhecimento.

CONCLUSAO

Ambas as propostas apresentadas nesse trabalho partem de pressupos-
tos semelhantes, mesmo que o método adotado seja outro. Enquanto Sécrates
se coloca como um ignorante e entende que a busca pelo saber s6 pode vir através
do reconhecimento desta ignorancia, Jacotot entende que o ponto de partida
deve ser a igualdade de inteligéncias.

O fato de Socrates ndo saber realmente ou estar apenas se utilizando da
ironia nao modifica o seu ponto de partida em colocar a relacdo dialdgica como
principal no aprendizado. Pessoas sé podem aprender umas com as outras se
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admitirem que nao sabem, isto ¢é, se admitirem a sua propria ignorancia em rela-
¢do a um assunto e, dessa forma, se proporem a ouvit o que o outro tem a dizer.

Ja para Jacotot, o aprendizado é um esfor¢o individual de cada um. O
papel do mestre é apenas emancipar o aluno, mostrando-o que ele tem a mesma
capacidade intelectual que qualquer outra pessoa. Para aprender, tudo que ele
precisa é de sua propria vontade, ja que a inteligéncia ele ja tem de forma inata.

Analisando suas propostas, podemos ver que, apesar de serem métodos
diferentes entre si, tanto SOcrates como Jacotot tem propostas interessantes para
a educagdo e podem ser adaptados em sala de aula, pois se diferenciam do mé-
todo tradicional expositivo e hierarquico ainda predominante na educa¢io dos
jovens do nosso tempo. Um outro ponto interessante a ser observado ¢ que tanto
Sécrates como Jacotot aparecem como personagens de outros autores: Platdo e
Rancicre respectivamente. Isso nos traz um questionamento: até que ponto o
mestre influenciou o discipulo na constitui¢do de seu pensamento? Setiam os
personagens representagdes de seus proprios pensamentos ou representagoes
dos pensamentos de seus autores? Respostas que nido sdo faceis de se dar aqui
nesse pequeno trabalho e que deixamos em aberto para a especulagdo dos leito-
res.
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CaAriTULO 03

JAN AMOS COMENIUS E A DIDATICA MAGNA

Anna Livia Gomest
Apnderson C. Ferreira Brettas’

INTRODUCAO

A emergéncia do homem moderno trouxe consigo novas perspectivas
de compreensio do mundo que o rodeia; neste novo paradigma a ciéncia passa
gradativamente a se constituir como saber hegemonico e expressao do dominio
da natureza. Entretanto, esse processo nio ocotrreu de forma abrupta, como a
divisdo historiografica classica parece sugerir; pelo contrario, produziu-se através
de constantes embates e acomodacdes entre os valotes do medievo e os da mo-
dernidade.

Nessa perspectiva, o pensamento produzido entre os séculos XVI e
XVII evidenciam tais questdes ao enunciar as bases da contemporaneidade con-
vivendo ainda com caractetisticas remanescentes da Idade Média, o que leva al-
guns autores inclusive a interpretarem parte da modernidade como um prolon-
gamento medieval (LE GOFF, 2008; FRANCO JR, 2001). O modelo de socie-
dade colocado também aponta as mesmas problematicas que serdo superadas, de
forma geral, apenas nos séculos XVIII e XIX. Assim, a0 mesmo tempo em que
se formam monarquias absolutas, maior parte da Europa ainda conservava o mo-
delo de sociedade feudal, com absoluta predominancia econémica agricola —
ainda que enfraquecida pelos avancos comerciais. A Igreja Catélica, embora ti-
vesse seu poder abertamente contestado, ainda era a principal institui¢io euro-
peia, com forte hegemonia no campo cultural.

Considerando tal conjuntura, o florescimento de um novo pensamento
intelectual causa grande impacto no continente europeu; tomando por norte a
razdo antropocéntrica, diversos filésofos e cientistas deram importantes contri-
buicSes para a formagdo do mundo contemporineo. A busca pela verdade, a
primazia da razdo e o espirito cientifico produzirio diferentes formas de se inter-
pretar e conhecer o mundo; ao longo do artigo, destacaremos as convergéncias e

I Mestre em Educacio Tecnoldgica do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM), é profes-
sora de Histéria das Redes Publicas Estadual e Municipal.

2 Doutor em Educagio pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), fez pés-doutoramento
na Pontificia Universidad Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) em Histéria da América Latina, e na
Universidad del Magdalena, em Santa Marta na Colombia, em Histéria Economica, é professor
do Instituto Federal do Triangulo Mineiro, campus Uberaba (IFTM)

41



embates entre as duas principais correntes epistemologicas do petiodo, o racio-
nalismo na acep¢io de René Descartes e o empirismo de Francis Bacon.

A educagio e as praticas pedagdgicas do periodo se tornam também ob-
jeto de estudo, questionando-se suas principais premissas; ha uma notéria preo-
cupacdo com a relagdo de ensino-aprendizagem, quais contetdos seriam deseja-
veis na forma¢io de um novo homem e sob que perspectiva deveriam ser com-
preendidos, bem como um enfoque na crianca enquanto sujeito aprendente e
dotado de necessidades especificas. Igualmente, o impacto das ideias racionalista
e empirista nas ciéncias da época, produz uma concep¢io escolar mais realista,
em busca de um “saber mais ativo” (ARANHA, 2006, p.159). O realismo peda-
gogico, corrente educacional do século XVII, “afirmava a necessidade de uma
preparacio menos estéril e mais voltada para a vida pratica, uma instrucido rica
em conhecimentos concretos sobre a natureza” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011,
p.80). Dentre os autores mais proeminentes desta tendéncia pedagégica, sobres-
saiu-se os escritos do educador checo Jan Amos Komensky, ou Comenius — tra-
ducdo de seu tltimo nome para o portugués.

Considerado o fundador da didatica moderna, suas ideias educacionais
apontavam para a necessidade de um ensino universal, com um método especi-
tico, tomando por modelo basico a natureza e suas leis. Neste artigo, buscaremos
explorar seu pensamento filoséfico, expresso em sua obra Didatica Magna, com-
preendendo a relacido entre sua producio intelectual, contexto histérico e para-
digmas epistemologicos de seu tempo.

AS TRANSFORMACOES DO MUNDO MODERNO

A transicdo do medievo para a modernidade ¢ um processo de longo
recorte temporal, permeado por permanéncias e continuidades, que abrangem
desde meados do século XII e se estende aproximadamente até o século XVII,
pelo menos. Ademais, se analisarmos a produgio cientifica e filoséfica dos sécu-
los XVI e XVII ficam evidentes ainda as questSes tipicamente medievais ainda
dominantes na sociedade e que, em geral, eram alvo de critica desses pensadores.
Nesse sentido, inclusive, o historiador Jacques Le Goff defende em seus estudos
a existéncia de uma longa Idade Média, que incluiria o periodo que tradicional-
mente compreendemos como moderno. Assim, fim desse extenso periodo se
daria apenas com “o fim do século XVIII para que a ruptura se produza: a revo-
lucdo industrial na Inglaterra, depois a Revolucido Francesa nos dominios poli-
tico, social e mental trancam com chave o fim do periodo medieval” (LE GOFF,
2008, p. 14).

Nesse sentido, a transi¢do feudo-capitalista, ao trazer novas formas de
sociabilidade, da origem, paulatinamente, a uma sociedade urbana, impulsiona a
retomada comercial e engendra a formacdo de uma nova classe social denomi-
nada de burguesia. Nao obstante, a Igreja Catdlica enfrenta um periodo de
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grandes mudangas e fragmentagdes, expressas nos Cismas do Oriente e Oci-
dente, na derrota nas Cruzadas, no surgimento das universidades, a formacao de
ordens religiosas e 0 combate a ordens "heréticas", os tribunais de Inquisicdo e a
Reforma Protestante se por um lado, denotam o enfraquecimento catdlico con-
siderando o questionamento de seu poderio institucional, por outro também de-
nota sua grande influéncia na sociedade europeia (FRANCO JR, 2001). Politica-
mente, ha em curso, desde o século XI um movimento de centralizacio monat-
quica, que culminard na organiza¢io absolutista; esse movimento serd acompa-
nhado de inameros conflitos bélicos, fruto das tensGes permanentes entre inte-
resses da nobreza, burguesia e os novos reis. A expansao maritima, possibilitada
pelas inovacoes técnicas nauticas medievais, como a bussola, o astrolabio, as ca-
ravelas possibilitaram a concretizacdo dos interesses de expansiao comercial, ter-
ritorial e religiosa (FRANCO JR, 2001).

O Renascimento cultural e cientifico, do ponto de vista de produgio in-
telectual e cultural, apontou a emergéncia de valores humanistas, valorizando a
plena capacidade de realizacio humana, em oposicio a cultura teocéntrica. Além
disso, ha uma notéria valorizacdo da razdo, da logica e da experimentacio para
explicar os fendmenos do mundo, em oposigio do dogmatismo cristdo. Outros-
sim, a Reforma Protestante, além de provocar um cisma na unidade catdlica,
questiona sua estrutura institucional e valores fundamentais sem abdicar do cris-
tianismo. Expressando uma ética religiosa consoante as emergentes conforma-
¢Oes sociais burguesas, os protestantes vao promover a valorizacao do trabalho,
contestar a autoridade politica papal e dos reis catdlicos, e impulsionar a escola-
riza¢io europeia com vistas a disseminacio de suas ideias.

Esse contexto de transformacdes possibilitou o surgimento de uma filo-
sofia moderna, a partir de meados do século XVII. De acordo com Marilena
Chauf:

(...) os historiadores da filosofia designam como filosofia moderna aquele
saber que se desenvolve na Europa durante o século XVII tendo como
referéncias principais o cartesianismo — isto €, a filosofia de René Des-
cartes —, a ciéncia da Natureza galilaica — isto ¢, a mecanica de Galileu
Galilei —, a nova ideia do conhecimento como sintese entre observacio,
experimentacio e razio tedrica baconiana — isto ¢, a filosofia de Francis
Bacon — e as elaboragdes acerca da origem e das formas da soberania

politica a partir das ideias de direito natural e direito civil hobbesianas —
isto ¢, do filésofo Thomas Hobbes. (CHAUI, [19847], s.p.)

Como toda delimitagdo cronoldgica, é importante frisar que a compre-
ensdo que se espera aqui estabelecer ndo € a partir de uma divisao estanque ao
passo que autores como Francis Bacon ou Leibniz que produziram escritos nos
séculos XVI e XVIII, respectivamente. Assim, trata-se apenas de uma demarca-
cdo superficial e que busca organizar minimamente o pensamento intelectual de
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um perfodo histérico, com vistas a compreensiao da obra de Comenius em seu
petiodo histérico.

OS PARADIGMAS DA FILOSOFIA MODERNA E IMPACTOS NA EDUCAGAO

O século XVII embora pouco explorado pela historiografia, ofuscado
em boa medida pelos feitos ligados ao Renascimento e lluminismo é um periodo
de fundamental importancia na medida em que representa o auge das caracterfs-
ticas fundantes da modernidade europeia, como também comegam a ser gestados
os principios da crise do Antigo Regime. Nesse sentido, coexistem nesse periodo
a burocracia administrativa do absolutismo monarquico, a vigilancia mercanti-
lista, a disciplina eclesiastica da Reforma Catdlica, os conflitos envolvendo os
protestantes, e a filosofia racionalista (FRANCA, 1997). Nio obstante, as revo-
lugdes inglesas, que anteciparam as ocorridas no século XVIII, marcaram a busca
de ascensio da burguesia que, em virtude de seu carater revolucionario, permitiu
sua proje¢ao enquanto classe organizada. Além disso, o advento do espirito cien-
tifico a partir dos trabalhos de Kepler, Galileu, Descartes ¢ Newton se tornam
marca fundamental dessa época; assim, podemos dizer que a “Revolucio cienti-
fica ¢ o subtitulo do século XVII, como a revolu¢ao humanista o fora para o
século XVI” (FRANCA, 1997, p. 28).

Os modernos, a0 recusar a visdo teocéntrica de mundo, vio propor a
cisao entre fé e razdo, sendo esta ultima o guia essencial para se chegar ao conhe-
cimento e, em ultima instancia, a verdade. Entdo, o conjunto de certezas produ-
zidos através da fé e do dogma, passa a dar lugar a duvida; portanto, a principal
questdo colocada ao pensamento moderno serd qual o caminho entdo para se
chegar ao conhecimento. Como o mundo, teoricamente caético e desordenado,
passa a ser cognoscivel ao intelecto humano? Para responder essa indagacao, sur-
giram dois modelos epistemolégicos que permearam o debate académico no sé-
culo XVII: o empirismo, de Francis Bacon, e o racionalismo, de René Descartes.

Francis Bacon (1561-16206) foi um filésofo, politico e cientista inglés e
ficou conhecido por ser um dos precursores modernos do pensamento empirista.
De forma geral, o empirismo tem como principio a busca por conhecer a verdade
através da experimentacio, dos sentidos, da vivéncia, da obsetvac¢io; prevé uma
compreensao de mundo calcada na percepgao objetiva da natureza, devendo
prescindir de prescri¢des ou dogmas advindos da fé, da autoridade filoséfica ou
tradicdo. Em sua principal obra, intitulada Novum Organum, aborda o método
indutivo, como forma de construcio de conhecimento cientifico pelo ser hu-
mano; tomando por modelo unico a natureza, o individuo deve colocat os fené-
menos em pratica para poder tirar suas conclusdes e alcangar a verdade. Para
Bacon, o homem é “ministro e intérprete da natureza, faz e entende tanto quanto
constata, pela observagao dos fatos ou pelo trabalho da mente, sobre a ordem da
natureza” (BACON, 2014, p.47). No método indutivo, a experimenta¢io possui
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papel relevante na medida em que parte do pressuposto de que devem ser obser-
vados diversos casos particulares para se estabelecer uma verdade geral, a partir
da generalizacdo do que foi analisado. Ou seja, parte da analise de premissas sim-
ples, ou particularidades para elaboracdo de uma premissa complexa; em suma, é
o caminho inverso a0 método dedutivo. Em suma, o método indutivo pode ser
decomposto em quatro etapas essenciais: A primeira é composta pela observagao
rigorosa dos fenémenos naturais; a segunda trata da organizagdo racional das
ideias de tudo que foi visto; a terceira parte trata-se da formulagao de hipdteses;
e por fim, a comprovagdo por meio da experimentagio e da repeticio.

Contudo, Bacon alertava que a plena confianca no método nio seria su-
ficiente se nio fossem levados em considera¢io o que ele denomina de teoria dos
idolos (BACON, 2014), que sio os fatores que podem influenciar negativamente
seu método. Os idolos sdao, em suma, as imagens que nds produzimos da reali-
dade, a partir de diversos interesses, opinides, preconceitos, e etc e sao divididos
em quatro tipos, a saber: Idolos da Tribo; idolos da Caverna; Idolos do Foro e
Idolos do Teatro.

Os idolos da tribo correspondem aos nossos sentidos, a nossa natureza
que pode nos enganar e distorcer o caminho da verdade; parte da “falsa a asser¢io
de que os sentidos do homem sao a medida das coisas” (BACON, 2014, p. 54).
Os {dolos da caverna referem-se as nossas preferéncias pessoais, aos preconceitos
intrinsecos, a nossa experiéncia de vida e que influenciam nossa percep¢io da
realidade. Ja os idolos do foro tratam da linguagem, das ferramentas comunica-
cionais que poderiam atrapalhar a devida compreensio; as “palavras, impostas de
maneira imprépria e inepta, bloqueiam espantosamente o intelecto (BACON,
2014, p. 55). E por fim, os idolos do teatro que correspondem ao pensamento
filoséfico de outros periodos e que a despeito de ndo poderem ser comprovadas,
sao tomadas como verdade, a partir da influéncia da autoridade, tradi¢ao ou dog-
mas.

O francés René Descartes (1596-1650) é considerado um dos filésofos
e matematicos mais importantes da modernidade, devido as suas importantes
contribui¢Ses intelectuais; criador de um método cientifico e pai da geometria
analitica, seus estudos permanecem como referéncia indispensavel. Como fil6-
sofo cético, estabeleceu a divida como unica certeza; nesse sentido, seu método
se colocava em busca do conhecimento, procurando estabelecer cadeias de ra-
z6es. Uma das questOes que inquietavam o pensador, ainda durante seu periodo
de formacao intelectual, era a forma como o conhecimento cientifico era consti-
tuido. Baseada na tradicdo de pensadores da Antiguidade e Idade Média, muitas
de suas proposi¢oes nao respondiam mais a indmeras questSes colocadas pela
modernidade. Se o mundo, tal como era ha séculos atras, havia sofrido significa-
tivas transformagoes, a ciéncia, aos olhos de Descartes, nio acompanhava tal
processo, carecendo de um sistema metodologico adequado de produgio de co-
nhecimentos.
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Ademais, fez parte de uma tradigdo filoséfica que buscava uma nogao
de conhecimento a partir de uma base ndo teoldgica. Como filésofo racionalista,
que valoriza a razdo acima de todas as coisas, encontrou na tradigio matematica
um padrio confiavel capaz de conduzir a verdade, “por causa da certeza e evi-
déncia de suas razdes”. (DESCARTES, 2001, p.11). Seu método era baseado em
quatro principios essenciais: o da evidéncia, analise, sintese e enumeracio, expli-
citados abaixo.

O primeiro era de nunca aceitar coisa alguma como verdadeira sem que a
conhecesse evidentemente como tal; ou seja, evitar cuidadosamente a pre-
cipitacio e a prevencio, e nio incluir em meus juizos nada que além da-
quilo que se apresentasse tio clara e distintamente a meu espirito, que eu
ndo tivesse nenhuma ocasido de po-lo em davida. O segundo, dividir cada
uma das dificuldades que examinasse em tantas parcelas quantas fosse pos-
sfvel e necessario para melhor resolvé-las. O terceiro, conduzir por ordem
dos meus pensamentos, comecando pelos objetos mais simples e mais fa-
ceis de conhecer, para subir pouco a pouco, como por degraus, até o co-
nhecimentos dos mais compostos; e supondo certa ordem mesmo entre
aqueles que nio se precedem naturalmente uns aos outros. E o ultimo,
fazer em tudo enumeragdes tdo completas, e revisGes tdo gerais, que se eu
ndo tivesse a certeza de nada omitir (DESCARTES, 2001, p.23).

Outra distin¢do importante feita pelo autor trata dos diferentes tipos de
ideias, no ambito de verificagdo do seu método. As ideias inatas sdo aquelas que
antecedem nossa existéncia, ou seja, sdo a prior; ndo sao adquiridas pela experi-
éncia, portanto sio consideradas puras. Inclusive, em Discurso do Método, de forma
dedutiva Descartes estabelece o raciocinio que Deus seria uma dessas ideias ina-
tas, por exemplo. Além disso, também ha as ideias adventicias, que adquirimos
através das nossas experiéncias/sensagoes ¢ as ideias facticias, que adquitimos
através de outras ideias, ou ainda, sdo fruto de nossa imaginacio, sonhos, etc.

Da confluéncia entre esses paradigmas, convém observar que uma ques-
tdo essencial permeia ambos: o problema do método. Ainda que de angulos di-
versos, buscavam discutir procedimentos de investigacao, a luz da razao, que per-
mitissem conhecer a verdade. Tais propostas enfrentaram grande resisténcia na
medida em que eram criticas ao saber hegemonico - catdlico - e distanciaram dos
canones até entdo, encaminhando a uma laicizacio do saber.

Tais valores impactaram, para além da producio académica, a organiza-
¢do escolar do periodo, ainda que se levando em consideracio a importancia de
outros fatores como a expansio protestante, o crescimento urbano e a expansio
do modo de vida burgués. O método escolastico vinha sendo gradualmente subs-
tituido, abrindo espac¢o ao ensino de ciéncia e filosofia modernas. Nesse sentido,
destacam-se a experiéncia dos oratorianos e dos jansenitas, que passaram a utili-
zar ilustracGes, mapas, ensinar as linguas vernaculas, além de possuirem um
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sistema disciplinar mais brando (ARANHA, 2006). Outrossim, a ampliagido da
educagio publica e o surgimento de academias cientificas denotam uma preocu-
pagdo educacional, ainda que muitas vezes intimamente ligadas aos ideias religi-
0S0s Cristaos.

Surgida no século XVII, o realismo pedagdgico foi uma tendéncia edu-
cacional, tendo como preocupagio a forma em que se transmitiam os conheci-
mentos ¢ a ordem que eram apresentadas e que tenham real uso para quem as
aprendem. Defendia o contato direto com a natureza a o objeto de estudo de
forma a introduzir a aprendizagem. Dentre os principais expoentes dessa tendén-
cia destacaram-se além de Comenius, Locke e Ratke. Para esses autores, o co-
nhecimento da realidade das coisas, o contato com a natureza, a experimentacio
eram mais importantes que a leitura dos classicos, os manuais instrucionais. Em-
bora a influéncia religiosa ainda se destacasse a tendéncia realista "teve seus prin-
cipais adeptos, no entanto, na vertente leiga, que defendia a secularizagio do pen-
samento”" (ARANHA, 1990, p. 159). A pedagogia realista surge, em suma, da
preocupagio metodoldgica que perpassa o século XVII: "se ha método para co-
nhecer corretamente, ha método para ensinar de forma mais rapida e mais se-

gura" (ARANHA, 1990, p. 159).
COMENIUS: UM PENSADOR EM SEU TEMPO HISTORICO

Jan Amos Komensky foi um bispo protestante, tedlogo, cientista e pe-
dagogo nascido em 1592, na regido da Moravia (atualmente parte oriental da Re-
publica Checa). Sua principal contribuicio intelectual diz respeito aos seus escri-
tos em educacio, sendo considerado o pai da didatica e educagio moderna. De
origem protestante, viveu um perfodo de intensos conflitos politico-religiosos,
sendo frontalmente atingido por eles e obrigando-o a viver como refugiado por
boa parte de sua vida. Orfio ainda na infincia foi enviado a escola apenas aos
dezesseis anos e posteriormente frequentou universidades na Alemanha e Ho-
landa. Pertencente a Igreja dos Moravios, denominac¢do protestante da regido,
ordenou-se pastor aos 24 anos. Como professor, iniciou sua carreira na Moravia,
onde comega a desenvolver e aplicar suas ideias educacionais; contudo, a destrui-
¢do da cidade em que vivia, Fulnek, e a morte de sua primeira esposa e filhos
durante a Guerra dos Trinta Anos (1618-1648), leva-o a buscar refigio em outros
paises como a Alemanha e Polénia. Mesmo diante das dificuldades impostas pelo
conturbado contexto europeu, Comenius continuou atuando como pastor, além
de dar continuidade a seus escritos filoséficos. Seu método pedagdgico alcangou
grande popularidade pela Europa, sendo convidado a apresentar, orientar e
aplica-lo na Suécia, Inglaterra ¢ Holanda. Os conflitos entre catdlicos e protes-
tantes na Europa durante o século XVII impuseram a Comenius constantes mu-
dancas e com o incéndio da cidade de Leszno, na Polonia, em 1656, o educador
busca asilo em Amsterdam, onde publicou todas as suas obras pedagdgicas e
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residiu nos seus ultimos anos de vida. Faleceu em 1670, reconhecido pela sua
extensa produgio cientifica e agao religiosa. (WALKER, 2012)

Dentre as suas principais obras, destacam-se Labirinto do Mundo (1623),
Diddtica Magna (1631), Mundo llustrado (1651) e A snica coisa necessdria (1668). Seu
método pedagdgico, apresentado em Diditica Magna influenciou toda uma gera-
¢ao de pensadores, além de impactar a organizagao escolar pelo mundo. Ademais,
o pensamento de Comenius ¢é fortemente marcado pela influéncia religiosa pro-
testante, sendo parte de seu conjunto filosofico justificado a partir destes princi-
pios; portanto, enquanto filésofo da modernidade, ndo pretendeu como alguns
de seus contemporaneos a separagiao entre a moral religiosa e a ciéncia, e sim a
uma como meio para justificar a outra (AHLERT, 2002). Pertenceu a Igreja dos
Irmios Moravios, uma denominagio protestante da Europa Central, surgida no
século XV inspirada nas ideias de Jan Huss, que antecipando algumas questdes
levantadas pela Reforma Protestante, criticava de forma contundente a autori-
dade papal, a riqueza e luxo de parte do clero catdlico, defendia a livre interpre-
tacdo da Biblia, dentre outras questdes. A condenagio de Huss como herege, ¢
posterior morte na fogueira precipitou uma grande revolta na regido da Boémia
entre grupos religiosos hussitas por mais de duas décadas; a Unido dos Irmios
Moravios é uma das filiagbes que surgem ap6s esse conflito. (CHAUNU, 1975).
Eram conhecidos pela defesa de uma vida humilde, desprovida de luxo e osten-
tacdo, pacifismo, e pela valorizagdo da escolarizagio, sendo o conhecimento um
meio de se chegar até Deus.

Comenius, assim como diversos intelectuais europeus, apontou diversas
criticas ao sistema escolar vigente, como a escolastica catolica, a violéncia empre-
gada com os estudantes, bem como a falta de um método que norteasse os edu-
cadores da época. Ademais, como pastor dos Irmdos Moravios, a questao educa-
cional era uma preocupacao central da denominacdo na medida em que possibi-
litava a propagacao dos ideais protestantes pelo continente europeu.

Nesse sentido, a obra Didatica Magna ¢ a principal referéncia das pro-
posi¢des pedagdgicas de Comenius, tornando-se um dos principais escritos filo-
s6ficos do século XVII. Escrita originalmente em 1627, como Didatica T'checa
e traduzida para o latim como Didatica Magna em 1631, o livro foi publicado
apenas em 1657, quando residia na Holanda. Em termos gerais, a principal ques-
tdo colocada por Comenius na obra era de cunho metodolégico, ao buscar “in-
vestigar e descobrir o método segundo o qual os professores ensinem menos e
os estudantes aprendam mais” (COMENIUS, 2011, p.12). O método pedagogico
de Comenius baseava-se nas leis naturais na medida em que a verdade reside
nelas. Ao longo do texto, partindo de alguns exemplos de questdes observadas
na natureza, o autor propde sua pedagogia a partir destes principios.
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Comecemos, em nome de Deus, por sondar os fundamentos sobre os
quais, como sobre uma rocha imével, possa edificar-se o método de ensi-
nar e de aprender. Os remédios contra os defeitos da natureza nao devem
procurar-se sendo na natureza; mas se este principio é verdadeiro, como
efetivamente ¢, a arte nada pode fazer, a nao ser imitando a natureza. (CO-
MENIUS, 2011, p.129).

A luz da ética religiosa protestante, Comenius vé na educagio do homem
a possibilidade de instrucdo moral com vistas a melhoria do mundo, tomado pe-
los desajustes e, por fim, o encontro com sua natureza divina. Para o autor, o ser
humano ¢ dotado de trés principios inatos, que devem ser desenvolvidos durante
sua existéncia: a sabedoria, a virtude e a religido. Comparando nossa mente a uma
“tabua rasa” (COMENIUS, 2011, p.62), apta a receber instrugio, cré que a busca
por sabedoria carece bons ensinamentos, devidamente coordenados por sujeitos
preparados. A Biblia era principal referéncia do seu conjunto de valores morais
e que considerava que deveria ser o guia de toda a sociedade. Nesse sentido, a
atividade educacional n2o estaria restrita apenas ao ambiente escolar na medida
em que o espag¢o familiar era de suma importancia no tocante ao refor¢o desses
valores. Os castigos fisicos também deixam de ser a principal forma de controle
na acepg¢ao comeniana, dando destaque antes a validagdao (ou nao) de determina-
dos comportamentos mediante a comunidade em que se estd inserido.

Dado que “todos aqueles que nasceram homens, nasceram para o
mesmo fim principal, para serem homens, ou seja, criatura racional, senhora das
outras criaturas, imagem verdadeira do seu Criador” (COMENIUS, 2011, p.89),
e Deus nio faz distingdo entre quaisquer de seus rebentos, entdo todos os indi-
viduos, homens e mulheres, ricos e pobres, deveriam ser enviados as escolas,
defendendo o principio de universalidade no acesso a educagdo. Além disso, para
Comenius, o esfor¢o de escolarizagdo deveria partir desde a infancia, por estarem
mais receptivos a absorc¢ao de conhecimentos; além disso, ao contrario dos mo-
delos mistos existentes a época, apontava para a necessidade em se organizar o
ensino em diferentes niveis, respeitando as etapas do desenvolvimento cognitivo
do estudante, conforme sua faixa etaria, divididas em escola materna, vernacula,
latina e academia.

Esse método racional e preciso de educacdo pode ser comparado ao cul-
tivo dos pomares. Isto porque as criancas de seis anos, bem preparadas
pelos pais e pela amas, sio semelhantes as arvorezinhas plantadas com
pericia, que tém rafzes bem desenvolvidas e ja comecam a emitir os pri-
meiros ramos. As criancas de doze anos sio semelhantes as arvores que ja
tém ramos e gemas: o que produzirdo ainda nao esta claro, mas logo estara.
Os adolescentes de dezoito anos, que ja sabem as linguas e as varias artes,
sao semelhantes as arvores floridas, que oferecem aprazivel espetaculo e
odor agradavel, prometendo frutos suculentos. Finalmente, os jovens de
vinte e quatro anos ou vinte e cinco anos, completamente formados pelos
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estudos universitarios, parecem-se a arvores carregadas de frutos, que ja
podem ser colhidos de varios modos (COMENIUS, 2011, p.323).

Com forte inspiracio empirista, Comenius acreditava que o ensino de-
veria valorizar primeiramente a experiéncia, o contato com o mundo sensfvel,
antes das instrucdes tedricas. Se “a natureza prepara a matéria, antes de comegar
a introduzir-lhe uma forma” (COMENIUS, 2011, p. 145), entdo era essencial que
a aprendizagem partisse de pressupostos concretos para posteriores abstragoes.
Nesse sentido, foi pioneiro ao produzir um manual ilustrado para criancas, inti-
tulado Mundo Ilustrade, que é considerado o primeiro livro didatico a fazer uso de
ilustracées (WALKER, 2012). Ha também uma grande preocupacio com a dis-
posicdo temporal das atividades a serem realizadas no ambiente escolar, sendo
que Comenius propde uma rigida divisio do tempo que deveria ser dedicado a
diversas atividades, racionalizando o mesmo e evitando a ociosidade.

Considerando a tendéncia pedagdgica racional, é patente a influéncia dos
pressupostos racionalistas e empiristas nos escritos comenianos, na medida em
que procura os dotar de uma preocupacio cientifica consoante com as discussoes
do perfodo. Nio obstante, cabe ressaltar que tratam-se de pensadores que vive-
ram em um mesmo periodo histérico, compartilhando assim, anseios semelhan-
tes. A preocupacio com a questdo metodologica, o alicerce dos escritos nesse
periodo (COVELLO, 1991; WALKER, 2012), ¢ notéria em Comenius quando
o mesmo se propde criar uma “arte universal de ensinar tudo a todos” (COME-
NIUS, 2011, p. 05).

Critico da escolastica e do ensino ministrado de forma geral nas escolas
europeias, se propunha, tal qual Descartes, a constru¢ao de um saber universal
(COVELLO, 1991), a partir do desenvolvimento de habilidades inatas no pensa-
mento humano. Entretanto, divergem no tocante a influéncia religiosa em seu
pensamento; para Descartes, a ciéncia e a razao nao podem ser compreendidas a
luz de quaisquer textos religiosos. Para Comenius, contudo, a Biblia possui os
principais “fundamentos de seu sistema filoséfico” (COVELLO, 1991, p. 62),
sendo a referéncia para sua proposta educacional. Ademais, embora a razio fosse
premissa essencial para as reflexdes desenvolvidas no século XVII, Comenius
adotou uma postura indutiva, enquanto Descartes era um racionalista puro (CO-
VELLO, 1991).

Por outro lado, a aproximac¢do com o empirismo baconiano também ca-
rece de algumas ressalvas. Para Comenius, o experimento era tratado mais como
um “método de aprendizagem, uma vez que o conhecimento sensivel era mais
eficiente que os livros e a memorizacio sem sentido” (GARCIA, 2014, p. 317);
alias, “a verdade, estava instalada no interior do ser humano. Ela podia ser reve-
lada, tanto por parte da leitura das Sagradas Escrituras quanto no contato direto
com a natureza” (GARCIA, 2014, p. 317)
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CONSIDERAGOES FINAIS

As transformagoes oriundas da transicao medieval-moderna trouxeram
repercussOes indeléveis no pensamento filoséfico produzido nesse periodo. A
paulatina desagregacio da ordem feudal, a expansdo comercial, os anseios da
classe burguesa, as cises na unidade catélica, a invenc¢ao da imprensa de Guten-
berg, as navegacoes de longa distancia e os avancos cientificos permitiram uma
reconversdo do entendimento de mundo. Assim, a passagem de um sistema teo-
céntrico para o antropocéntrico, fundamentado na razio, buscou novas formas
de se chegar ao conhecimento, em oposi¢do ao saber dogmatico. Nesse sentido,
destacamos ao longo do artigo o século XVII, conhecido por sua Revolugio Ci-
entifica através dos trabalhos de Galileu, Descartes, Newton, Bacon, Locke, den-
tre outros e que influenciando igualmente a organizacdo educacional a sua época.
Nesse sentido, a obra educacional de Comenius segundo AHLERT (2002), “re-
presenta uma transiciao didatico-pedagdgica no processo de ensinar e aprender
entre os periodos da Idade Média e o inicio da Modernidade” (p. 449).

Considerado o primeiro pedagogo da histéria ocidental moderna, Co-
menius traz em sua obra Diditica Magna uma espécie de dicionario de educagio,
em que propde um método pedagdgico universal. O surgimento e afirmacio do
protestantismo sera de grande influéncia nesse contexto, sendo Comenius ligado
a denominagdo dos Irmaos da Mordvia. Os constantes conflitos com a Igreja Ca-
tolica marcam esse periodo e o posterior desenvolvimento do seu pensamento
de Comenius na medida em que demonstra que a religido poderia ser compreen-
dida a partir de pardmetros racionais, em uma amalgama entre religiosidade e
ciéncia. Como um dos expoentes do realismo educacional, acreditava que “o co-
nhecimento era adquirido primeiramente pelos sentidos” (AHLERT, 2002,
p-445), o que denota sua preocupagiao com uma educacao que tenha fundamen-
tos reais na sociedade, destacando a importancia do aprender fazendo e do con-
tato direto com a natureza.

Asseverando que o ensino deveria ser responsabilidade do Estado, abriu
caminhos para a democratizacio do ensino, um dos pilares da educa¢io contem-
poranea, almejando que fossem ensinados

(...) a todos a conhecer os fundamentos, as razoes e os objetivos de todas
as coisas principais, das que existem na natureza como das que se fabri-
cam, pois somos colocados no mundo, nao somente para que fagamos de
espectadores, mas também de atores. (COMENIUS, 2011, p. 95).

Outrossim, a sistematiza¢io cutricular, a percepciao de um ensino em
consonancia com o desenvolvimento intelectual e etario do aluno, a expectativa
de que a educagio teria um papel reformador na sociedade sao questoes ainda
caras 20 mundo contemporaneo, mesmo que enunciadas ha mais de trés séculos.
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Expressando as contradigbes e dilemas de seu tempo, Comenius elabora uma
obra singular que serve de referéncia e inspiragdo para as geracOes subsequentes.
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CariTULO 04

A EDUCACAO NA PRIMEIRA OBRA
AUTORAL DE MARY WOLLSTONECRAFT: REFLEXOES
SOBRE A FORMACAO INTEGRAL FEMININA

Alessandra Carvalho Abrahao Sallun’

INTRODUCAO

Vivenciando uma sociedade mergulhada nos ideais iluministas de racio-
nalidade e centralidade no sujeito, Mary Wollstonecraft, assim como muitos ou-
tros autores de sua época buscava, a partir de seu texto, a emancipacio dos leito-
res — inclusive as mulheres. Desde muito jovem, Mary se posicionou de maneira
enfatica e revoluciondria, voltada para a independéncia e igualdade de géneros,
fato que pode ser notado em sua histéria de vida.

Neste trabalho, nosso objetivo foi discutir a importancia histérica das
contribui¢cdes de Wollstonecraft para a educagido e como seu pensamento esta
intrincado ao desenvolvimento e inclusio do feminino no contexto da formacao
humana integral. A justificativa principal para se desenvolver tal estudo baseia-se
na crescente importancia que o debate em torno do papel social do género femi-
nino tem ocupado, para que se alcance maior inclusio e participacio das mulhe-
res como cidadas, desprendidas dos esteredtipos de género e limitagdes ou dis-
tingoes perpetuadas por herancas culturais descoladas das atuais compreensoes
do feminino. Para lidar melhor com a questdo presente, ¢ mister olhar para o
passado e entender os caminhos percorridos pela humanidade, suas escolhas e
contradi¢des. Foi realizada uma pesquisa bibliografica qualitativa, tendo como
base as obras de Wollstonecraft.

Ainda jovem, Mary buscou auxiliar o sustento da familia, mantendo-se
dos frutos de seu proprio trabalho, inicialmente como preceptora, tradutora e
finalmente como autora. Nascida em 27 de abril de 1759 — Spitalfields, distrito
de Londres — e falecida em 10 de setembro de 1797 — Somers Town, também em
Londres, Reino Unido — ¢é lembrada como filésofa e precursora do feminismo,
possuindo forte caracteristica como educadora.

Em seu ensaio, praticamente um manual escrito aos vinte e cinco anos,
Thoughts on the education of daughters: with reflections on female conduct, in the more important

3 Mestranda em Educacio Tecnolégica pela IFTM Campus Uberaba, é Psicéloga formada pela
UNIUBE (Universidade de Uberaba).
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duties*, Mary aborda importantes temas, desde as primeiras condutas logo apds o
nascimento do bebé, passando pela educagio, principios de moralidade, fé, até
posturas no casamento. Ela trata, no livro, dos seguintes capitulos: a enfermaria,
disciplina moral, conquistas exteriores, modos artificiais, o vestir, as belas artes,
lendo, internatos, o temperamento, situagdo infeliz de mulheres, educadas na
moda e sem fortuna, amor, matrimonio, pensamentos inconstantes, os beneficios
que surgem das decepg¢des, sobre o tratamento dos servos, a observancia do do-
mingo, na desgraca de principios flutuantes, benevoléncia, jogo de cartas, o teatro
¢ lugares publicos. Pode-se notar um esfor¢o para consolidar algo préximo do
que se entende por formagao integral do sujeito, principio também elaborado por
Rousseau, em Ewilio, ou da edncagao, de onde ela extrai muitas de suas ideias, bem
como estabelece fervorosas criticas.

Moura define a formacio integral como sendo: “Uma formacio voltada
para a superacio da dualidade estrutural cultura geral versus cultura técnica ou
formacio instrumental (para os filhos da classe operaria) versus formagio acadé-
mica (para os filhos das classes média-alta e alta)”. (MOURA, 2007, p. 20). Essa
dualidade era presente no perfodo a que se referem as obras trabalhadas neste
estudo, agravada pela marcante distingdo de papéis de género.

A versio brasileira da obra Rezvindicagao dos direitos da mulber, traz um breve
histérico contendo as principais passagens da vida de Wollstonecraft, que auxilia
na compreensdo de suas motivagdes e interesses ao enveredar pelo campo da
educacio e filosofia:

Mary Wollstonecraft (1759-1797) nasceu em uma familia inglesa de classe
média financeiramente abalada. Passou a adolescéncia defendendo a mae
dos ataques de faria causados pelas bebedeiras do pai. Indignada com a
falta de oportunidades de emprego para as mulheres, resolveu se tornar
uma escritora profissional... um trabalho praticamente desconhecido para
uma mulher do século XVIIIL Ela declarou: “Eu sou a primeira de um
novo género!” Seu maior sucesso foi a Reivindicagdao dos direitos da mu-
lher, escrita em 1792. Ela atacava afirmacdes de pensadores como Rous-
seau... que dizia que as mulheres deveriam ser educadas apenas para se
tronar boas companheiras para os homens. A justificativa citada frequen-
temente era que as mulheres eram tolas e sentimentais, mas Mary fez ou-
vidos de mercador. Ela argumentava que as mulheres agiam dessa maneira
por causa da falta de educacio. Ela escreveu que as mulheres podiam ser

4 Reflexdes sobre a educacio das filhas: consideracdes da conduta feminina nas mais importantes
funcgoes (tradu¢io nossa). Ha uma tradugao de Débora Almeida de Oliveira e Danusa Almeida de
Oliveira, intitulada Pensamentos sobre a Educagiao de Filhas: reflexies sobre a conduta feminina nas mais im-
portantes responsabilidades da vida, editada por uma plataforma de publicagdo independente CreateS-
pace, de 2016 e vendida pelo site https://www.amazon.com.br, mas esta esgotada ¢ nio possui
versdo eBook, Kindle, ndo aparecendo em outras fontes de pesquisa para aquisigio e apreciagio.
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melhores companheiras para os homens — e melhores para a sociedade —
se o raciocinio delas fosse desenvolvido na escola, junto com suas quali-
dades “femininas”! Por isso, além de ser uma figura seminal do feminismo
— dizia que a sociedade construfa a “natureza” (em oposi¢ao a afirmacgdo
em contrario) — ela foi também um arauto do estruturalismo! Mary trilhou
um caminho dificil tentando encontrar um companheiro perfeito. Quando
estava na Paris revolucionaria, apaixonou-se por um aventureiro ameri-
cano que a rejeitou. Ela tentou se matar pulando no Tamisa, mas transeun-
tes a salvaram. Ela seguiu em ferente e se casou com o livre-pensador e
anarquista William Godwin... mas morreu ao dar a luz seu segundo bebé,
Mary. Talvez inspirada pela maneira como veio ao mundo, Mary, a filha
(que se casou com o famoso poeta Percy Bysshe Shelley), escreveu um
romance sobre um homem que foi destruido pela sua propria criagio...
Frankenstein! Como escritora internacionalmente famosa e extremamente
popular, Mary Shelley tornou-se a “primeira de seu género”, que sua mae
tio desesperadamente quis ser! (LENTE; DUNLAVEY, 2014, p. 254).

Analisando o percurso de Mary, Moraes (2016, p. 11) menciona que foi
na comunidade de Newington Green (norte de Londres), reduto de varios inte-
lectuais revolucionarios, que Wollstonecraft fundou uma escola infantil com sua
irma Eliza, a quem, em 1784, Mary ajudara a escapar de um esposo violento. Na
mesma época, passou a trabalhar para o editor, de ideias radicais, Joseph Johnson,
responsavel pela primeira publicacdo do texto aqui explorado.

E possivel observar um impacto proveniente das experiéncias vividas no
nucleo familiar, na vida de ambas. Eliza envolveu-se num matriménio com al-
guém semelhante a seu pai e Mary esforcou-se por quebrar esses padroes, mer-
gulhando, contudo, em uma espiral de dilemas emocionais, cenas de abandono e
desamparo, que eram sua referéncia individual de relacionamento. Apenas com
Willian Godwin ela encontrou seguranga e liberdade, como preconizou em suas
proprias obras.

REFLEXOES

Logo apés o nascimento, a mie deve reservar algum tempo para a ama-
mentacio, a fim de estreitar o vinculo com a crianca. Maldonado (2017, p. 136-
150), corroborando esta ideia, indica a amamentag¢do como uma etapa critica na
socializacio dos recém-nascidos. Wollstonecraft ndo estava alheia a esta questio,
compreendendo que, a partir desta experiencia essencial, dos primeiros cuidados,
se daria a constru¢io da identidade do sujeito, com a transmissdo de afetos, cul-
tura e conhecimentos que permeardo sua forma de ser e estar no mundo.

Pensando na educacio, tematica deste estudo, nio se pode dissocia-la da
capacidade dos sujeitos para socializarem-se e se inserirem nos ambientes de con-
vivio. Ela reconhece como ¢ fundamental a presenca amorosa e cuidadosa de
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pais ou cuidadores, que promovam um clima propicio para que o processo de
aprendizagem se dé, considerando que, em sua visio, a formacdo humana ocorre
desde o nascimento até a vida adulta, o que hoje entendemos como formagao
integral do sujeito, com vistas nao s6 aos conteidos académicos, propedéuticos,
mas abrangendo suas relacdes familiares, sociais, politicas.

Uma preocupagio recorrente, tornando as Reflexdes sobre a educagio das
filhas: consideracies da conduta feminina nas mais importantes funcoes, uma forma de pan-
fletagem para a escola que atuava com uma irma, referia-se aos maus habitos
desenvolvidos pelas criangas. Para Mary Wollstonecraft (1787) mentiras, dissi-
mulag¢des, maldades com animais, medo de figuras sobrenaturais, truques, mes-
quinharias, entre outras atitudes indesejaveis podiam ter parcela de responsabili-
dade dos cuidadores, que demonstram estas atitudes repetidas vezes aos peque-
nos. Outro fator relevante eram as puni¢oes constantes que poderiam acarretar
uma banaliza¢io do ato, pela falta de proporgio, ou ainda, gerar um ambiente de
medo da represalia, incentivando distor¢oes da verdade para se safar das penas.

Muitas maes, para ela, demonstram postura complacentes com as agbes
de seus rebentos, num impeto de procurar aceitagio, ou tentando resolver rapi-
damente alguma questio que a esteja irritando (ceder a birras), terminando ape-
nas por reforgar tais comportamentos impréprios. Para amparar o processo edu-
cacional, Wollstonecraft (1787) recomendava o uso de livros e hinos que formem
gradualmente o bom temperamento, nunca se esquecendo dos pensamentos re-
ligiosos norteadores de seu ideario e obra.

Apesar de compreender que hd alguma influéncia natural exercida sobre
a personalidade, a autora menciona que varios outros fatores atuam na estrutu-
ragdo do comportamento das criangas, tornando-as mais afaveis. Bons exemplos
de parentes e professores permitem o desenvolvimento de gentiliza e humildade,
que ndo deve ser confundido com indoléncia e timidez, pois o que se almejava
era o bom senso e a perseveranca.

Ademais, as perguntas das criancas devem, na medida do possivel, ser
respondidas de forma razoavel, permitindo um esclarecimento de seus anseios
imediatos, de acordo com sua capacidade de compreensio do tema arguido. E
encorajado o uso de historias ladicas para elucidar tais questdes, esclarecendo as
fantasias improvaveis e devaneios supersticiosos que invadiram a mente infantil.

Na vida conjugal, para Wollstonecraft (1787), ¢ bom evitar uma postura
extremamente setvil, pois incentiva comportamentos tiranicos por parte do ma-
rido. Por outro lado, uma atitude afrontosa acarreta constantes discussdes e pode
desestabilizar o casamento. A maioria dos tragos de comportamentos pode estar
presente em uma pessoa, cabendo a esta o discernimento de tentar aflorar as
qualidades desejaveis e refrear as perniciosas nos momentos adequados. A autora
recomendava o uso da religido e da caridade como um caminho para este equili-
brio.
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Winnicott (1965), concorda que a influéncia da forma de criagao é mar-
cante no desenvolvimento infantil, desde 0 momento da amamentacio. A base
das relagbes humanas, para ele, é formada neste processo, nao descartando a
existéncia de desvios de conduta por imposicao da natureza (fatores genéticos,
que sdo condi¢do rara e ndo a regra). Este autor defende a manutencio de um
ambiente suficientemente bom, que é aquele no qual as principais necessidades
da crianga sdo atendidas, havendo, contudo, pontos nio essenciais que sio dei-
xados a cargo do proprio sujeito movimentar-se para alcancar, o que estimula o
desenvolvimento da subjetividade e da autonomia.

Sobre religido (ou teologia) e ensino, tematicas muito abordadas por
Wollstonecraft, Winnicott salienta que: “O educador moral depende para seu
éxito de existir na crian¢a aquele desenvolvimento que possibilita aceitar este
Deus do educador moral como uma projecao da bondade que é parte da crianca
e sua experiéncia real da vida” (WINNICOTT, 1965, p. 89). Os valores morais
variam de tempos em tempos, nao havendo regra ou esquemas prontos para atin-
gir os resultados esperados. Como dito por Wollstonecraft, temos nos exemplos
de vida um 6timo refor¢o das condutas esperadas, transferindo gradualmente a
responsabilidade dos atos ao jovem, a fim de permitir que ele demonstre os as-
pectos introjetados.

Este modelo de aprendizagem também se da no ambiente escolar, onde
ha uma transferéncia da responsabilidade educacional, do seio da familia para as
institui¢oes de ensino. No caso das meninas, por limitagdes culturais do periodo,
as expectativas eram muito baixas. Ou elas viviam 4 margem do ambiente educa-
cional, ou, quando 14 estavam, recebiam uma instrucio limitada e pouco estimu-
lante, visto que mal havia liberdade de movimentacio feminina no mundo aca-
démico. Ainda assim, Wollstonecraft (1787) e outras intelectuais defenderam
uma educacio integral, de qualidade e igualitaria para ambos os sexos.

Os pais possuem suas prioridades, atividades de grande relevancia recaem
sobre seus ombros, assumindo isso como pretexto para negligenciar a ar-
dua tarefa de educar as filhas; elas sido, portanto, mandadas para a escola,
e sobre elas ficam expectativas pequenas e indcuas, atribuindo ao profes-
sor toda fun¢io de suprir e desenvolvé-las além do esperado; claro, as pat-
tes técnicas da educacdo devem ser observadas e cumpridas. Conheci cri-
angas que conseguiam repetir as coisas na ordem em que lhes foram ensi-
nadas e ficavam muito perdidas quando retiradas deste caminho habitual.
Se a compreensio ndo for exercida, a meméria terd pouco proposito.
(WOLLSTONECRAFT, 1787, 1. 114, traducdo nossa®)

5 Original em ingles: “Parents have mostly some weighty weighty business in hand, which they
make a pretext to themselves for neglecting the arduous task of educating their children; they are
therefore sent to school, and the allowance for them is so low, that the person who undertakes the
charge must have more than she can possibly attend to; of course, the mechanical parts of educa-
tion can only be observed. I have known children who could repeat things in the order they learnt
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E importante compreender que havia uma separacio nitida entre as ex-
pectativas para a educagdo dos homens em detrimento a das mulheres, visto que
neste perfodo os papeis de géneros eram rigidamente conduzidos pela sociedade
e romper com esta tradi¢do acarretava preconceito, menosprezo ou, até retalia-
cdo. As garotas tinham sua esfera de aprendizagem reduzida e, vez ou outra, eram
vitimas de falsas lisonjas que as exaltavam sem o devido merecimento. Poucas
tinham a capacidade de discernir a verdadeira posi¢io de suas obras e almejar a
exceléncia. O aprimoramento constante se faz necessario e permite expandir os
horizontes para novas ideias. Era mister romper os grilhdes dourados que a so-
ciedade, e mesmo as préprias mulheres, impunham com coquetismos e afetacio,
reduzindo a mulher a um estado de fragilidade e superficialidade que s6 aprofun-
davam essa contradicio entre os géneros. Fazia-se imprescindivel pensar em uma
educacio que buscasse a compreensao reflexiva, questionadora, substituindo o
mero acumulo de conhecimento, com repeticio mecéanica dos conceitos passa-
dos aos alunos.

As condutas deveriam ser compativeis com as idades das mocgas, para
ndo cairem no ridiculo. Caso alguma magoa surgisse durante uma censura, seria
bom ter em mente algum plano de contingéncia, estimulando o aperfeigoamento
mutuo e demonstracoes de atitudes adaptativas. Infelizmente, muitas garotas se
sentiam impelidas, principalmente em busca de aprovagao, a abdicar de preferén-
cias pessoais. Contudo, ¢ louvavel apreciar aquelas que se esforcam para serem
vistas em sua esséncia, independente das opinides aleias.

Sentimentos intensos como paixdes desenfreadas, mesquinharias e vi-
cios deformam o comportamento feminino, tornando as mogas repugnantes aos
demais. Assim, ao se mostrar como realmente ¢, algumas peculiaridades indevi-
das ndo podem dominar a mente. Para tanto, é imprescindivel um bom suporte
do mundo interno e lapida¢do da mente e dos costumes, superando os desafios
impostos pelo ambiente. (WOLLSTONECRAFT, 1787).

No entendimento de Mary Wollstonecraft (1787), as artes, como musica
e pintura, dentre outras tantas possiveis, devem ser incentivadas assim que a jo-
vem apresente predisposicdo e entusiasmo no seu desenvolvimento, atentando
para ndo incorrer em excessos ou imposicSes. Tanto a leitura quanto as belas-
artes devem ser cultivados deste bem cedo na mente infantil. A leitura e o conhe-
cimento devem possuir qualidade e diversificagao de temas, para nao cair em um
enfadonho ciclo de conteudos repetitivos. Também é necessaria uma escolha de
material de qualidade, com conteido responsavel e a habilidade, por parte do
educador, para envolver o leitor, mesmo em temas complexos, fazendo as ideias
borbulharem.

them, that were quite at a loss when put out of the beaten track. If the understanding is not exer-
cised, the memory will be employed to little purpose”.
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Decorar trechos de livros apenas para se exibir ou demonstra referéncias
vagas e tendenciosas, nio acarreta verdadeira evolucdo. Ter capacidade de apro-
fundar em determinado tema, ou autor, e desenvolver opinides claras sobre seus
estilos e peculiaridades, permite sair do lugar comum e consideracGes superficiais
que nio expressam verdadeira capacidade critica. Isso ¢ um objetivo a ser incen-
tivado. Nesse sentido, é desejavel que o aspecto religioso, constantemente trazido
pela autora, seja tratado com respeito e os ensinamentos levados para a vida. A
leitura dos textos sagrados nao deve ser imposta para ndo se tornar uma ardua
obrigacio.

Em minhas observagbes, recomento que as mentes devam ser treinadas
adequadamente e, entdo, deixadas por conta préprias. Regras ndo devem
ser fixadas, pois o entendimento depende da natureza e do esforco de cada
um, cabendo aquele que as treinam a fung¢do de avaliar as melhores formas
de cultiva-las. A mente ndo ¢ e nio pode ser criada pelo professor, embora
possa ser cultivada e direcionada a seus verdadeiros potenciais. (WOLLS-
TONECRAFT, 1787, L. 236, tradu¢io nossa9).

Este treinamento deve ser iniciado na juventude, momento em que as
capacidades latentes serio direcionadas ao aprendizado e ha tempo para fazé-lo
sem atrapalhar outras atividades naturais da vida adulta. Entretanto, estas ativi-
dades intelectuais nio podem substituir os conhecimentos dos procedimentos
domésticos, pois elas nao sio incompativeis. “Uma mulher pode ser ela mesma
para seu companheiro, amiga deste homem sensato e, ainda assim, saber cuidar
de sua familia.” (WOLLSTONECRAFT, 1787, 1. 240, traducdo nossa’).

Os internatos, instituicoes destinadas a transformar meninas em mulhe-
res aptas a0 casamento e a maternidade, eram responsaveis pela perpetuacio de
muitos desses conceitos distorcidos acerca do papel e potencial feminino. Uma
preocupacio de Mary estava ligada a possibilidade de um afastamento do pai,
durante a criagdo das filhas, visto que, quando um casamento nio estava muito
bem, o homem passava a se ausentar de casa. O peso de educar a crianca recalda
inteiramente sobre a mae, o que era, na opinido da autora, impraticavel e poderia
trazer desanimo, além de gerar o desejo de transferéncia desta fung¢io aos inter-
natos. Reconheceu-se, portanto, a importancia da funcdo paterna na educacio
dos filhos, mesmo que isso nio tenha sido dito de forma explicita por Wollsto-
necraft.

6 “Original em ingles: It may be observed, that I recommend the mind's being put into a proper
train, and then left to itself. Fixed rules cannot be given, it must depend on the nature and strength
of the understanding; and those who observe it can best tell what kind of cultivation will improve
it. The mind is not, cannot be created by the teacher, though it may be cultivated, and its real
powers found out.”

7 Original em ingles: A woman may fit herself to be the companion and friend of a man of sense,
and yet know how to take cate of his family.
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A proépria Mary Wollstonecraft (1787) abre parénteses em sua obra para
justificar que o texto foi feito tendo-se em vista uma menina de familia abastada
e com capacidade financeira oriunda de seus pais. Todavia, explica que muitas
familias sofrem reveses na vida. Diante destas situa¢des, as jovens que ainda pos-
suem postura e delicadeza para um casamento, podem ser conduzidas a isso, o
que se tornaria mais um martirio do que uma bengao. Esta posi¢do social inter-
mediaria, nem serva pata se confraternizar com estas, nem burguesa para nao ser
menosprezada pela classe que outrora ocupara, pode conduzir uma jovem ao
caminho honrado da religiosidade ou ser jogada na vida libertina, ou ainda ser
empurrada para um matrimonio fadado ao fracasso.

Wollstonecraft (1787) salienta que diferenciar amor e paixdo ja foi tema
de diversos discursos. Apesar de serem usados quase como sinénimos, elencou-
se 0 amor como unico e sublime, enquanto a paixao, quente, avassaladora e capaz
de tutvar o raciocinio. Os elementos mais importantes, quando se trata de lidar
com eles, s30 a capacidade de usar a razdo para controlar os impulsos dos desejos
¢ analisar a existéncia de reciprocidade.

A questiao do casamento ¢ posta de forma judiciosa com relagdo a idade.
Quando a mulher ¢ muito jovem, seus impulsos sonhadores tendem a desvalori-
zar o marido por expectativa de encontrar um amante de romances. Ja com o
amadurecimento ela pode conseguir discernir seus verdadeiros interesses matti-
moniais de forma mais sensata e realista. Esta evolu¢io do juvenil para uma vida
adulta, vem acompanhada pelo acumulo de decep¢des e aprendizados. Em rela-
¢do ao tratamento com os funciondrios, uma obrigacio tipicamente feminina
desta época, é necessario agir com respeito e compreensio, sem menosprezar os
conceitos equivocados pela falta de cultura. Apesar de uma postura rigida neces-
sitar ser mantida para o bom funcionamento da casa, um ambiente de amizade
pode ser mantido, em que a maioria dos servos respeitard a postura justa da pa-
troa. Para a autora, a educacgdo é o caminho da igualdade e a benevoléncia ajuda
a integrar as pessoas.

Somando-se uma preocupag¢io com a instituicio do casamento imposta
as mulheres, uma necessidade de reciprocidade amorosa e um forte senso de jus-
tica na forma da igualdade entre géneros, Mary Wollstonecraft comegou a forjar
o pensamento revolucionario da Redindicacao dos direitos da mulber (original, A V/in-
dication of the Rights of Woman with Strictures on Moral and Political Subjects) publicado
em 1792, sua obra mais conhecida.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacio das mulheres tem variado imensamente no transcorrer do
tempo, desde a antiguidade. Seu status social e conquistas adquiridas através de
lutas decorrentes da divisdo de género e suas contradi¢des, desenharam um
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percurso nada linear para elas. Nas obras Thoughts on the Education of Daughters: with
reflections on female conduct, in the more important duties e Vindication of the Rights of
Womam, Mary Wollstonecraft faz importantes ponderagdes acerca da educacgio e
formagio feminina, que podem ser vistas como um esfor¢o para minorar a com-
preensdo rasa e, em muitos casos, engessada das competéncias e possibilidades
deste género.

Tida como uma das fundadoras do movimento feminista, Wollstonecraft
redigiu este manifesto em resposta a Constitui¢ao Francesa de 1791, que, embora
repleta de ideais iluministas como liberdade e igualdade, excluiu as mulheres da
categoria de cidadas. Uma pensadora com produgao tdo marcante nao pode ser
colocada de lado, se nos propomos a enveredar pelas origens da inser¢do femi-
nina no contexto educacional.

Durante milénios a mulher teve seu papel reduzido a fun¢do de mater-
nidade, cuidadora, senhora do lat, tendo asfixiados seus desejos e potencial. A
perinatalidade, periodo contido entre gestacio, parto e puerpério, além, claro, das
responsabilidades advindas da maternidade, totalmente atribuidas as mulheres,
justificaram e ainda servem como pretexto atualmente para uma distin¢ao binaria
e excludente de género, em que mulheres ocupam papel secundario na participa-
¢do politica, no seu sentido mais amplo. Algumas excecOes conseguiram se des-
tacar como pontos brilhantes num céu noturno, manifestando suas habilidades e
inclinacdes, tendo a sorte do reconhecimento ou a desventura da perseguicdo,
deixando um legado de lutas e vastos conhecimentos que, indiscutivelmente, en-
riquecem a cultura humana, o entendimento e inser¢fo desse sexo na vida pu-
blica.

O fato ¢ que mesmo encarcerada em papeis rigidos e castradores de seu
maximo potencial, a mulher conseguiu ter relevancia fundamental na educacio,
deixando sua marca a cada geragdao. Consideramos que o campo de pesquisa
abarcando os fundamentos historicos da formacao integral e da educagio femi-
nina seja demasiado vasto e esperamos que as questdes levantadas neste texto
tenham servido como inspiracdo para novos e mais abrangentes estudos. A in-
clusdao da mulher na sociedade, com igualdade de direitos e oportunidades, fica
mais proxima a cada passo dado no sentido de compreender sua importincia
simbolica e seus possiveis papeis, para além da visio corriqueira. F uma boa causa
pela qual lutar.
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CaAriTULO 05

JOHANN HENRICH PESTALOZZI:
O HOMEM, O TEMPO E AS IDEIAS

Anderson C. Ferreira Brettas!
CONSIDERACOES INICIAIS

Johann Heinrich Pestalozzi ¢, por exceléncia, um dos fundadores da edu-
cagdo contemporinea. Nascido em Zurique, na Suica, em 12 de janeiro de 1746,
admirador de Jean Jacques Rousseau, influenciado pelo naturalismo e pelo ro-
mantismo, ativista sintonizado com as lutas politicas de seu tempo, conjugou
como poucos autores a pratica pedagdgica com a produgio e sistematizagio ted-
rica, atuando tanto na fundac¢io e direcdo de escolas, quanto na publicacio de
uma vasta literatura.

Pestalozzi transitou entre os ideais da Ilustracao, notadamente no desen-
volvimento de uma pedagogia engajada politicamente, com énfase nas questdes
sociais e nos esfor¢os para a laicizacio do ensino e da educagio do século XIX,
ideias que influenciaram a organiza¢do educacional de varios sistemas nacionais.
Pestalozzi foi também um dos precursores da psicologia moderna e inspirou im-
portantes pensadores da educa¢io, como Friedrich Frobel (1782/1852) e Johann
Friedrich Herbart (1776/1841), entre muitos outros. Todas as cotrentes de re-
forma educacional do século XIX estdo vinculadas, de alguma forma, a sua figura.

O Presente artigo traz a partir de levantamentos bibliograficos a trajeto-
ria e o pensamento de Pestalozzi, inseridos na consolidacio da modernidade oci-
dental-burguesa na passagem do Século XVIII para o XIX, oferecendo ao leitor
uma visdo sistematizada e linear de sua histéria, sua atuacdo na fundagio de es-
colas e experimentos pedagdgicos, com os €xitos, conflitos e fracassos, seu pen-
samento e a vasta producao literaria.

O LUGAR NA HISTORIA DA PEDAGOGIA

Johann Henrich Pestalozzi foi um pensador que buscou, como poucos,
a articulagdo entre as teorias e as praticas, acreditando com vigor no papel da
educacio publica, e que a renovagdo do ensino era fundamentalmente uma ques-
tao social.

! Doutor em Educagio pela Universidade Federal de Ubetlandia (UFU), fez pés-doutoramento
na Pontificia Universidad Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) em Histéria da América Latina, e na
Universidad del Magdalena, em Santa Marta na Colombia, em Histéria Economica, é professor
do Instituto Federal do Triangulo Mineiro, campus Uberaba (IFTM)
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Quando o filésofo Jean Jaques Rousseau (1712/1778) apresentou seus
postulados em educacio, a Europa estava em transicio -uma sociedade entio
organizada nos moldes de um capitalismo pré-industrial- e suas ideias foram con-
cebidas naqueles limites. Um importante avanco e diferencial em Pestalozzi, ins-
pirado pelas ideias rousseaunianas, foi o esforco efetivo para a implantagio de
uma nova pedagogia, com suas intui¢oes acerca da psicologia da crianga e na
didatica -postulados e experiéncias que, seguramente, datiam um importante im-
pulso para a educacido do século XIX.

A premissa fundamental do pensamento pestalozziano ¢ a existéncia de
uma natureza, uma esséncia humana, independente da categoria social ou de cit-
cunstancias externas. Na trilha do contratualismo de Rousseau, a ideia de uma
condi¢io do homem que almeja a realizacio da felicidade possivel, permeada pela
paz interior que todos anseiam. A educacio verdadeira, acreditava, é a educacio
segundo a natureza, que conduz por sua esséncia a aspiracdo a perfeigdo e a rea-
lizagdo de todas as faculdades.

Quando da ocasido do primeiro centenario de sua morte, o neurologista
e psicélogo suico Fdouard Claparéde (1873/1940) contou pacientemente o ni-
mero de linhas e paginas dedicadas a catorze pedagogistas modernos, em trés
enciclopédias pedagdgicas (Buisson, Rein e Monroe), e em quatro histérias gerais
da pedagogia, editadas entre 1910 e 1920. Nesse estudo, o nome de Johann Hen-
rich Pestalozzi era, de longe, o primeiro em citacdo, o dobro de Rousseau, que o
seguia posteriormente (apud Chateau, 1978, p. 209-10).

A rigor, os estudiosos da Histéria da Educaciio, em diferentes enfoques
e matizes, coincidem no destaque e na centralidade de Pestalozzi no pensamento
pedagégico ocidental, inserido na era da Revolugdo Francesa e na consolidagio
do liberalismo e da filosofia moderna.

Francisco Latroyo (1908/1981), destacado filésofo mexicano, em sua
“Historia General de la Pedagogia” enumerou vinte e seis obras classicas mais
importantes para a pedagogia, da Republica de Platio a “Psicologia da Crianga e
Psicologia Experimental” de Edouard Claparéde (1956, p. 40), e nessa lista in-
cluiu a obra de Pestalozzi “Como Gertrudes ensina seus filhos”, considerando-o
como “o pedagogo mais destacado do neohumanismo” (id.,p.50).

O educador espanhol radicado na Argentina ap6s a Guerra Civil espa-
nhola Lorenzo Luzuriaga (1889/1959), notério defensor da escola nova publica,
destacou Socrates e Platdao, Lutero e Ignacio de Loyola, Comenius, Pestalozzi e
Fréebel como os educadores decisivos para a marcha da educagio. Analisando
Pestalozzi, enfatizou: “o maior génio, a figura mais nobre da educagao e pedago-
gia, o educador por exceléncia e o fundador da escola primaria popular” (1971,
p.175).

Por sua vez, Nicola Abbagnano e A.Visalberghi na “Historia General de
la Pedagogia” (1964) também reconhecem Pestalozzi como o primeiro pedagogo
contemporaneo (id.,p.493), inserido na perspectiva do “Neohumanismo social”,
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e Wilhelm Guillermo Dilthey (1833/1911), pensador alemao que fundou a céte-
dra de Pedagogia na Universidade de Berlim, refletiu no texto “Histéria de la
Pedagogia” (1944), contido em suas “Obras Completas”, sobre a evolugiao do
sistema de educacdo para as classes trabalhadoras, destacando a “espléndida in-
fluéncia reformadora de Pestalozzi e na Franca com a Revolugao” (id., p.151)
para as modifica¢Oes necessarias ao avango, em especial para as populagdes ru-
rais. Este texto de Dilthey sobre a Histéria da Pedagogia é inacabado, e o original
sobrevivente indicou o roteiro de seu plano de estudos: depois de Comenius,
enumerou como os grandes pensadores da educagio contemporanea que seriam
abordados:

John Locke.

Jean-Jacques Rousseau.

August Hermann Francke, os filantropos e Kant.
Pestalozzi.

Bain e Herbert Spencer.

(id, nota do editor)

Em que pesem a importancia e a centralidade do pensamento e das a¢des
efetivas na educagio contemporanea de Pestalozzi, nenhuma obra sua foi publi-
cada no Brasil (sequer traduzida em lingua portuguesa). Demerval Saviani no pre-
tacio do livro “A Pedagogia na ‘Era das Revolug¢Ges™ uma analise do pensamento
de Pestalozzi e Froebel” (2002), publicado a partir da tese de doutorado de Ales-
sandra Arce na Unicamp, sentenciou:

Pestalozzi e Froebel. Dois classicos do pensamento pedagégico. Duas
grandes referéncias da histéria da educacio. Dois nomes amplamente co-
nhecidos de todos os educadores e, a0 mesmo tempo, dois grandes des-
conhecidos. Com efeito, seus nomes aparecem em quase todos os manuais
de historia da educagio, de psicologia, da educagao, de pedagogia e de
didatica. No entanto, isso ocorre, como dizem os franceses, ez passant’, em
mengdes passageiras sem que se tenha acesso ao contexto de seu pensa-
mento, vida e obra, nem a sua ambiéncia pedagdgica e nem mesmo aos
seus principais textos.

A partir do Iluminismo, a consolidacio do individualismo da sociedade
liberal burguesa foi paradigmatica, mas, por outro lado, em diversos campos, in-
clusive na pedagogia, emergiram reflexGes sobre as finalidades sociais da educa-
¢do, a insercdao da crianca na sociedade e a questdo da cidadania. Os projetos
educacionais se tornavam nacionais e a expansao das escolas publicas foi notavel,
com énfase na educagio basica e elementar — diferentemente dos enfoques veri-
ficados até entdo nos niveis secundario e superior.
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E, indubitavelmente, Pestalozzi é um personagem central e figura pre-
ponderante dessas transformacSes no campo da educacdo que caracterizam a so-
ciedade contemporainea.

O TEMPO

Membro de familia de origem italiana que havia fugido da area ao redor
de Locarno devido a fé protestante, seu pai Johann Baptiste Pestalozzi era mé-
dico cirurgido e oculista, falecendo aos 33 anos, quando Pestalozzi, o segundo de
trés filhos, tinha apenas cinco anos. Sua mae, Susana Hotze, era originaria de
Widenswil, na regiao do lago de Zurique (Brithlmeier et.al, s/d).

Na infancia, era considerado um aluno mediocre e distraido, e alguns
professores nao viam perspectiva em seu futuro (Soétard, 2010). Estudou huma-
nidades no Colégio de Zurique, sem demonstrar grandes interesses pelos estudos.
Nos periodos de férias e feriados, visitava seu avo materno, Andreas Pestalozzi,
um clérigo protestante em Hongg, e juntos eles visitavam as escolas e as casas
dos paroquianos, onde conheceu a pobreza dos trabalhadores do campo, viu as
consequéncias do trabalho das criancas nas fabricas e o pouco que o catecismo
faziam por elas (Brihlmeier et al, id.), impressoes que seguramente guiariam suas
futuras ideias educacionais.

O jovem Pestalozzi primeiro tentou a vida eclesidstica, porém desistiu
apos a leitura do filésofo Rousseau, em especial “Emilio, ou Sobre a Educagio”
(1999) -obra que deixaria marcas indeléveis em seu pensamento ¢ em sua vida- e
entdo decidiu tentar a carreira juridica (Pestalozzi, 2004).

O século XVIII foi um periodo de agitagSes revolucionarias que rompe-
ram com as estruturas do Antigo Regime, sendo a Revolucio Francesa o episodio
mais emblematico dessa inflexdo para a contemporaneidade. Em meados do sé-
culo, o governo da Suica condenou “Emilio” e o “Contrato Social” de Rousseau,
sob a argumenta¢do que eram perigosas para o Estado e a religido crista.

Nesse contexto, Bodner, um ex-professor de Pestalozzi seguidor do fi-
l6sofo francés, fundou em 1765 com cerca de outros vinte intelectuais a “Socie-
dade Helvética” -ou “Patriotas”, como também eram conhecidos-, um movi-
mento intelectual contra o poder aristocratico que clamava por reformas liberais
na Suica (Brithlmeier et.al, id). Imbuido de um espirito libertario, Pestalozzi foi
membro ativo da organizacio, contribuindo com muitos artigos para o jornal da
sociedade, trazendo a luz muitos casos de corrupgio oficial. Na fuga de um co-
lega colaborador do periédico, foi considerado como ciimplice e ficou preso por
trés dias, provando mais tarde sua inocéncia.

Esses eventos fizeram com que Pestalozzi tivesse muitos inimigos poli-
ticos, sendo entao aconselhado a desistir do estudo das leis. Posteriormente, ten-
tou ser agricultor e estudou um ano em Kirchberg com um reconhecido agré-
nomo de Berna (Pestalozzi, 2003). Em 1768, adquiriu algumas terras em
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Miillingen, comuna no cantao de Argdvia, onde se estabeleceu, com sua mae o
acompanhando por alguns meses.

Nessa época, Pestalozzi era um jovem sem profissao estabelecida e com
poucas condi¢Ges financeiras. Em 1769, casou-se, apesar da oposi¢ao da familia
da noiva, com Anna Schulthess, filha de um préspero comerciante de Zurique, e
no ano seguinte nasceu seu unico filho, Hans Jakob —Jean-Jacques em alemao-,
em homenagem a Rousseau.

O trabalho agricola de Johann Henrich em Miilligen, apesar da ajuda do
sogro e de outros amigos, nao prosperou, tanto por falta de conhecimentos
quanto pela ma organizacao e gastos inuteis. Importante assinalar, essa op¢ao
pela atividade agricola e o estudo da agronomia nio decorreram por uma vocagio
de Pestalozzi, mas certamente pela influéncia filoséfica de Rousseau e o ideal da
vida no campo. Apesar do fracasso, essa proximidade com a vida rural e com os
camponeses seriam determinantes em seu pensamento e praticas pedagogicas.

NEUHOF (1771/1780)

Com o fracasso de Mulligen, Pestalozzi foi viver com a esposa e o filho
numa casa que construira em Birr, chamada por ele como Neuhof (ou ‘fazenda
nova’, em traducio livre), se dedicando a produzir leite, queijo e algoddo. Nessa
empreitada, teve a ideia de recrutar meninos pobres para que o ajudassem no
trabalho, em troca de comida e vestuario. Porém, os negbcios também nao avan-
garam, os prejuizos se avolumaram e a heranga da esposa foi consumida. No final
de 1775, Pestalozzi fez um chamado publico para custear os gastos de Neuhof
em troca de poder também educar as criangas.

Seus apelos foram atendidos, e o governo e algumas pessoas ricas da
regido lhe deram ajuda e Neuhof foi um significativo experimento pedagdgico
que durou cinco anos. Instalou em sua granja uma fiacao de algodio, a qual se
juntou a manufatura de tecelagem, tinturaria ¢ estamparia. Com alunos pobres de
ambos os sexos, ensinava-os a ler, escrever e calcular e, a0 mesmo tempo, se
iniciavam nos trabalhos domésticos, agricolas e na tecelagem, e de jardinagem
pelas meninas - ideias certamente precursoras das futuras escolas profissionais e
agricolas.

Em 1777, deu as primeiras noticias de suas ideias e realizagdes educativas
em trés cartas pedagogicas, intituladas “Sobre a educa¢io da juventude pobre nos
campos”, ¢ uma memoria de Neuhof chamada “Fragmento da histéria da huma-
nidade inferior”, publicadas no periédico de seu amigo e editor Isaac Iselin, “Efe-
mérides da Humanidade”. Em 1778, publicou em Zurique um folheto sobre
Neuhot chamado “Noticias certas do Instituto para a educacdo de meninos po-
bres”. Pestalozzi, a essa época, ja buscava a universalidade de seu pensamento,
tipificando a circunstancia histérica e as necessidades educativas, os problemas
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da educacio da juventude camponesa, questoes que, mais do que casos isolados,
eram comuns a humanidade e problema do desenvolvimento da civilizagao (Pes-
talozzi, 2003).

Apesar de todos os esforcos, o empreendimento foi um fracasso, Pesta-
lozzi foi a faléncia total e Neuhof encerrou as atividades em 1780. A mulher e o
tilho, Anna e Jakob, foram viver no castelo de uma nobre da regido que os aco-
lheu.

Cinquenta anos mais tarde, a0 escrever sua biografia, cuja primeira parte
foi chamada “O Canto do Cisne” (2003), uma espécie de ‘testamento pedagdgico’
Pestalozzi fez um breve balanco dessa experiéncia em Neuhof, reconhecendo
que apesar das dificuldades extrinsecas, ele incorreu num erro pedagdgico de ca-
rater fundamental, ou seja, o de ter intentado introduzir prematuramente nas cti-
angas o trabalho produtivo. Ainda em suas reflexdes e desabafos finais, revelou
o drama vivido pelo fracasso, a pobreza e as desconfiangas generalizadas:

Também tive muitos amigos na minha desgraca; mas com quase todos eles
haviam perdido a ultima centelha de confianga. Fles me amavam, mas
achavam que eu nao tinha esperanga. Em todos os meus relacionamentos
foi dito de maneira geral que eu estava perdido e que nao podia ser aju-
dado. Chegou ao ponto de meus melhores amigos, envergonhados por
essa consideracdo e cheios de compaixdo, a0 me verem na rua, virarem a
esquina para nio se encontrarem no doloroso caso de ndo poder trocar
uma palavra de conforto com um homem que nio sabia nio podia ser

ajudado em nada. (p.159)?

Recriminado pelos vizinhos e antigos amigos, Pestalozzi contava apenas
com uma ctiada jovem e dedicada, Isabel Naf, além de Iselin, um amigo das letras,
e o livreiro Fusli.

UM ESCRITOR PROFiCUO (1780/1797)

No isolamento em Neuhof Pestalozzi ja havia produzido alguns textos,
porém foi a partir de 1780 que ganhou reconhecimento e proje¢do como um
escritor talentoso e fecundo. Porém, a ‘descoberta’ dessa vocagao ocorreu a pat-
tir de um episédio casual e pitoresco, num periodo de miséria e privacdo em sua
vida.

Por ocasidao da ado¢ao de um uniforme para a guarda da cidade de Zuri-
que, Pestalozzi escreveu um paragrafo satirico que dizia: “A transformacio dos
guardas tortos, sujos e despenteados, em guardas eretos, limpos e bem pentea-
dos”. Um pintor que vivia em Londres viu casualmente um manuscrito de Pes-
talozzi em cima da mesa de seu irmio Fusli, e sentenciou:

2 Traduclo nossa a partir da edigio em espanhol
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"Este homem pode valer-se perfeitamente; tem talento para escrever de
uma certa maneira sobre o que no momento em que vivemos vai despertar
muito interesse. Incentive-o a fazé-lo e diga-lhe que como escritor ele pode
ganhar a vida como quiser." (Pestalozzi, 2003, p.160)

O livreiro contou o ocorrido a Pestalozzi para incentiva-lo, que, encora-
jado, passou a ler os “Contos Morais” de Marmontel na busca de inspiracio.
Apés indimeras tentativas de imita-lo, teve entdo a ideia de escrever sobre os cam-
poneses que conhecera, nascendo assim de sua pena “Leonardo e Gertrudes”,
obra que o consagraria. No balan¢o de sua vida em “O Canto do Cisne”, desta-
caria aquele momento da vida e o comeco da carreira de escritor com bom hu-
mor: "Mas a necessidade, que muitas vezes se diz ser um mau conselheiro, foi
boa para mim desta vez” (2003, id.).

A obra educativa e pedagdgica de Pestalozzi foi elaborada num espago
de cinquenta e dois anos, desde o estabelecimento de seu primeiro centro educa-
tivo em Neuhof, no ano de 1775, até a sua morte em Brugg, no ano de 1827, e
ndo se pode separar 0s aspectos praticos das questdes teoricas deste defensor dos
pobres e da formacao e superacao das desigualdades pela educac¢ao. Como escri-
tor, seguiu uma linha liberal, e a tonica dos seus escritos sdo os problemas sociais
e politicos de seu tempo, paixdes desde a juventude, e nessas reflexdes as ques-
toes pedagogicas ganham forma e sentido, compondo um conjunto que setia
mais tarde modelo de educadores e pedagogos na Europa e da América do Norte.

A seguir, uma breve descri¢cao das principais produgoes literarias de Pes-
talozzi, obras com profundo sentido educativo, imbuidas pelo pensamento filo-
sofico da época, o neohumanismo modelado pelas ideias kantianas, tendo como
ponto de partida a realidade humana e a convivéncia social:

Em 1781 publicou o primeiro volume de seu livro mais influente, “Leo-
nardo e Gertrudes”, e até 1787 foram lancados outros trés volumes. Escrito em
forma de romance de carater popular numa linguagem acessivel, o livro descreve
a vida simples do povo do campo, tendo como foco uma inteligente mulher aldea
(Gertrudes) que, embora sem instruc¢ao, exerceu fortes influéncias e modificagdes
naquele meio social, conquistando o respeito coletivo. Dedicada na educagao dos
filhos, resgatou o marido (Leonardo) do vicio na bebida e da indoléncia, o que
impactou toda a aldeia. Para Pestalozzi, isto poderia ser feito em todas as comu-
nidades, numa confianga na ideia da regeneracio social pela educagao. No quarto
e dltimo volume, surgiu um personagem que incorporou a énfase nas escolas, um
oficial aposentado (Gulphi) que se tornou professor do educandario elementar e
tinha a convicgdo de superar a preponderancia do verbalismo, com énfase das
agdes na instrucao humana.

No ano seguinte ao langamento do primeiro volume de Leonardo e Ger-
trudes, em 1782 publicou “Cristovao e Elisa, um segundo livro para o povo”,
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também ambientado no meio rural, porém sem o éxito alcancado pelo anterior.
Ainda no mesmo ano, escreveu varios artigos no semanario “A Folha Sui¢a”,
com opiniGes sociais e politicas.

Em 1783 lancou “Sobre a Legislacio e infanticidio ” (2002), um folheto
social em que analisou a situacdo de algumas familias abandonadas com filhos,
apelando na conclusio pela aboli¢ao da pena de morte.

Em 1797, por sugestio do filésofo Fichte (1762/1814)-que se tornou
amigo-, publicou “Minhas investigagGes sobre o curso da natureza no desenvol-
vimento da ra¢a humana”, um importante ensaio filoséfico em que explica o ca-
rater animal, social e moral dos seres humanos, o trabalho mais maduro de seu
pensamento sobre a esséncia e o destino da humanidade.

A partir de suas experiéncias em Neuhof, Pestalozzi teve varios eventos
politicos e socias marcantes. Em 1792 foi condecorado pela Assembleia da Re-
volucio Francesa como “Cidaddo da Republica Francesa”, e no mesmo ano vi-
sitou sua irma Barbara que vivia na Alemanha, em Leipzig, ocasido que conheceu
e estabeleceu grande amizade com o escritor Goethe (1749/1832) -expoente jun-
tamente com Fichte do Romantismo alemao.

Abaixo, um quadro com a sintese dessa primeira fase da produgio lite-
raria de Pestalozzi:

Quadro 1 — Obras publicadas entre 1780 e 1797

1780 A Vigilia de um solitario

1781 Leonardo e Gertrude, um livro para o povo (primeira parte do Romance)
1782 Cristovio e Elisa, Meu segundo livro para o povo

1783 Sobre Legislacdo e infanticidio

1783 Leonardo e Gertrudes - segunda parte

1785 Leonardo e Gertrudes — terceira parte

1787 Leonardo e Gertrudes — quarta parte

1790-2 | Leonardo e Gertrudes, trés volumes (Zurique)

1793 Sim ou nior, declaragdes sobre o sentimento politico da humanidade eu-

ropeia na mais alta e mas baixa posi¢do. Por um homem libre (Folheto)
1796-7 | Minhas investigacSes sobre o curso da natureza no desenvolvimento do
género humano

1797 Figura para o meu abecdario (Fabulas)

Fontes: Pestalozzi (2003); Pestalozzi (2004); Soetard (2010)

STANS (1798/1799)
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Em 1798 eclodiu a “Revolug¢ao Sui¢a”, movimento inspirado pelos ven-
tos da liberdade propagados pela Revolugao Francesa, desencadeado, entre ou-
tros fatores, contra a corrupcao das ricas casas reinantes. Concomitante com o
movimento francés, ocorreram levantes revolucionarios em Lausanne (1790),
Genebra (1792), Grisons (1794) e Vaud (1797).

Entre a cobiga francesa com as ambi¢oes napolednicas, as contradicoes
de classes e a fragilidade da descentralizacdo politica do territério, a Revolucao
de 1798 proclamou a “Republica Helvética”, com a unido dos diversos CantOes
em Argovia. As leis foram padronizadas, a maior parte segundo o modelo fran-
cés, dezenas de moedas foram unificadas no franco suico e a confederacao com-
posta por cidades e vales autbnomos foi centralizada em uma Republica de cida-
daos iguais (History, 2004).

Desde quando tinha dezessete anos, na década de 1760, Pestalozzi fazia
parte da “Sociedade Helvética”, e com a deflagracio da Revolugio Suica tornou-
se redator da “Folha Popular Helvética” (“Helvetisches Volksblatt”), em 1798,
jornal que propunha a disseminacio das ideias culturais, educacionais e sociais da
nova ordem politica implantada.

As lutas pela independéncia e a presenca de tropas francesas intervenci-
onistas de Napoleao Bonaparte na Suica deixaram muitas criancas que vagavam
sem pais, sem casa e sem comida em torno do Lago de Lucerna. Paralelamente a
lide jornalistica, Pestalozzi dirigiu em Stans, em 1798, um instituto destinado jus-
tamente a esses Orfaos de guerra, sua segunda experiéncia pedagogica. O orfa-
nato foi instalado em um convento abandonado e a estrutura para seu funciona-
mento foi garantida pelo governo suico.

Os primeiros 6rfaos foram recebidos em 14 de fevereiro de 1799, e qua-
tro semanas depois ja eram 62. Pestalozzi prop6s alternar o trabalho manual com
os estudos elementares, e ele assumiu pessoalmente o lugar de instrutor, esbo-
¢ando a instituigdo como uma familia, com o propésito de educar intelectual e
moralmente os rapazes afiliados. Nessa jornada, desenvolveu os principios fun-
damentais de seu ensino, o “método intuitivo” e o “ensino mutuo” (Cambi, 1999,
p-417). Numa combinacio entre as atividades educacionais e o trabalho manual,
Pestalozzi, além de professor, posicionava-se como pai das criangas.

Porém, em junho de 1799 o invasor francés solicitou o prédio para a
instala¢do de um hospital. A institui¢ao foi fechada -o que representou uma dura
decepcio para Pestalozzi. Além das conjuncdes politicas, com a populacdo divi-
dida diante da intervencio estrangeira -o governo que Pestalozzi representava
apoiou a invasao francesa que massacrou uma rebelido local- e as contradi¢oes
religiosas, com a resisténcia catélica contra uma administracio laica e puiblica do
orfanato, foram fatais para seu insucesso (Incontri, 1997, p.85-6).

Acolhido por amigos nos Alpes, para recobrar a saude debilitada pelos
desgastes da experiéncia, elaborou as “Cartas de Stans” (1996), com pensamentos
acerca das questOes pedagdgicas e revelaghes a respeito dos aspectos de seu
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cotidiano com as criangas, a cumplicidade, os lacos afetivos. Entre relatos e re-
flexbes comoventes, descreveu o cotidiano da instituicao:?

Eu ficava desde a manha até a noite, praticamente sozinho entre eles. (...)
Cada socorro, auxilio em cada sofrimento, cada ligio que receberam, vinha
imediatamente de mim. Minha mao descansou em suas maos, meus olhos
repousaram sobre os seus olhares. Minhas lagrimas escorriam com as
deles, e meu sorriso acompanhado do deles. Eles estavam fora do mundo,
eles eram de Stans, eles estavam perto de mim e eu estava perto deles. Sua
sopa era a minha, a bebida era a minha bebida. Eu ndo tinha nada, eu nio
tinha nem familia nem amigos, nem empregados em torno de mim, eu
tinha eles. Quando eles estavam em boa sadde, eu estava entre eles,
quando eles estavam doentes, eu estava a beira do leito. Eu dormia no
meio deles. (...) Quando eles estavam na cama, eu orava com eles ¢
novamente transmitia ensinamentos até que eles dormissem: e eles me
pediam também (1996, p.21-2).

Em outro trecho da obra, expressou suas crengas sociais:

A completa falta de educagio escolar era precisamente o que me inquie-
tava, no minimo; confiante nas forgas da natureza humana que Deus
igualmente depositou nas criangas mais pobres e abandonadas, ndo so-
mente tinha aprendido ha muito tempo pela minha experiéncia anterior
que a natureza se desenvolve, no meio do lamagcal da grosseria, da selva-
geria e da decadéncia, as disposi¢oes e as habilidades mais sublimes, mas
eu vi também em meus filhos que a forca viva da natureza vem de varias
dire¢oes no meio de sua rudeza (1996, p.15-06).

A dificil experiéncia em Stans, no entanto, refor¢ou e difundiu a imagem
de Pestalozzi vinculada a pedagogia do amor, exemplo da abnegacio e da entrega,
valorizando o papel social da educacdo. Ainda nessas cartas, também reiterou a
importancia da familia -fundamento de toda a educacio por ser o espaco do afeto
e do trabalho comum:

Minha convic¢do e meu objetivo eram um sé. Na verdade, eu pretendia
provar, com minha experiéncia, que as vantagens da educagao familiar de-
vem ser reproduzidas pela educagio publica e que a segunda s6 tem valor
para a humanidade se imitar a primeira. Aos meus olhos, ensino escolar
que ndo abranja todo o Espirito, como exige a educagao do homem, e que
ndo seja construido sobre a totalidade viva das relagdes familiares, conduz
apenas a um método artificial de encolhimento de nossa espécie. Toda a
boa educacio exige que o olho materno acompanhe, dentro do lat, a cada

3Tradugio nossa a partir da edigdo francesa
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dia, a cada hora, toda a mudanca no estado de alma de seu filho, lendo-o
com seguranca nos seus olhos, na sua boca, na sua fronte (Idem, p.18).

BURGDOREF (1799/1804)

Contando com o apoio do ministro Stapfer, um amigo e protetor, ob-
teve a licenga para ensinar nas escolas oficiais em Burgdof, préximo a Berna, em
1800, sua terceira experiéncia pedagdgica. Recebeu um antigo castelo do povo-
ado e ainda recebeu uma gratificagio mensal do governo de 160 francos mensais
(Pestalozzi, 2003). Neste ano, Stapefer e alguns admiradores de Pestalozzi fun-
daram uma “Sociedade de Amigos da Educag¢ao”, que procurou ajudar Pestalozzi
de diferentes maneiras, com o estudo e aplicacdo de seu método, intervencdes
junto ao governo e a sociedade para angariar recursos para a publicacio de livros
elementares, entre outros aspectos.

Em Burgdorf, as autoridades locais no inicio sé permitiram que Pesta-
lozzi lecionasse na escola para os nao-cidadaos, sendo atribuido a ele um espago
para seus experimentos em turmas ja constituidas. Nessa jornada pedagdgica,
Pestalozzi buscava um método de instrugdo elementar para ensinar seus alunos
de forma natural e psicologizada. Suprimiu os livros didaticos e fez com que os
pequenos alunos pudessem experimentar o ambiente concreto com todos os seus
sentidos. O pensamento precedia a leitura e todo o conhecimento tinha que se
basear na observacdo. Ao final de oito meses seus alunos foram examinados e os
éxitos foram tdo consistentes que a Camara Municipal lhe concedeu uma classe
com 25 criangas.

O ENSINO NORMAL EM BURGDORF

O nascente estado nacional suico carecia de formacio sistematizada de
professores. Com a ajuda financeira recebida do governo e de seus amigos, con-
sagrou sua dedicacdo a uma escola normal para a formagio docente —a quarta
experiéncia pedagdgica, catapultando a influéncia de Pestalozzi pela Europa, se
tornando um dos mais respeitados intelectuais da educac¢do no velho mundo.

Em fins de 1800, foram inaugurados cursos tanto no Colégio para alunos
internos (48 matriculados) e na formacdo de professores para alunos externos,
combinados ainda com um orfanato para criancas pobres. O ensino devia ser
integrado numa comunidade de vida, na qual as capacidades da cabeca, da méo e
do coracdo pudessem ser desenvolvidas harmoniosamente. Pestalozzi atraiu va-
rios colaboradores para sua ideia e o governo apoiou a empresa em todos os
sentidos. Logo os alunos vieram de varias partes.
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Pestalozzi comegou a escrever no inicio de 1801 sua obra mais impor-
tante, “Como Gertrudes ensina a seus filhos” (“Wie Gertrud ibre Kinder Lehrt®),
acentuando suas preocupagdes com a questdao da pratica pedagdgica e psicologi-
zacao da educagio (Pestalozzi, 2003).

Organizada em forma de cartas, enfatizou o papel da mie na vida da
crianga, sustentando que o amor a humanidade é aprendido com o aconchego
materno, que deposita em seu coracdo os gérmens do amor por todo o ser hu-
mano. No sistema pestalozziano, a mie da familia é o tipo e o modelo natural da
educacgio, compreendido em seu verdadeiro sentido*:

A obediéncia e o amor, a gratidao e a confianga reunidas, fazem brotar na
crianga os primeiros gérmens da consciéncia. Ele comeg¢a a sentir, muito
vagamente no principio que, ndo ¢ justo ter raiva contra sua mie que o
ama. Ele comega a sentir vagamente que sua mie nio ¢ Gnica no mundo
e somente para ele. Ele desperta a primeira ténue sombra do vago senti-
mento de que o mundo nio existe s6 para ele, e com esse sentimento nasce
também outro: que ele mesmo nio existe no mundo, s6 por si; € a primeira
e vaga ideia do dever e de direito, que comega a germinar. Estas sio as
primeiras caracterfsticas fundamentais do desenvolvimento da personali-
dade. Eles surgem das relagdes naturais que existem entre a mie e o filho
que cria (idem, p.142).

Pestalozzi ndo idolatrava a priori uma ingenuidade infantil. Sua concep-
¢do de natureza humana operava numa dupla percepcdo, uma natureza animal e
outra, a0 mesmo tempo espiritual - uma natureza inferior e outra melhor. E o
amor materno ¢ a for¢a mais poderosa para dominar esses sentimentos primiti-
vos do homem.

A experiéncia em Burgdorf durou quatro anos, periodo em que esteve
ausente em duas ocasides: primeiro, por ter sido nomeado deputado da represen-
tacdo suica em Paris (entre outubro de 1802 e fevereiro de 1803), depois pela
fundagdo de uma escola em Yverdon. Nesses interins, o instituto foi dirigido por
professores proximos a ele. Na estada na Franca, em missdo oficial, Pestalozzi
tentou convencer Napoledo Bonaparte sobre a importancia da educacio elemen-
tar, o que nio despertou interesse no entdo consul da Franca, nem tampouco em
seus auxiliares diretos.

A falta de subveng¢oes governamentais e o desacordo entre os propositos
do instituto obrigam-no a abandona-lo. Porém, os cinco anos de existéncia de
Burgdorf foram significativos. A instituicdo foi visitada por personalidades es-
trangeiras - dentre elas, o filésofo alemao Johann Friedrich Herbart (1776/1841),
fundador da pedagogia como disciplina académica. O modelo Burgdorf deu

4Tradugio nossa a partir da obra em espanhol
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origem a outros similares na Europa e se converteu num centro de irradiagdo da
pedagogia moderna.

A seguir, um quadro com a produgio literaria de Pestalozzi no periodo
vivenciado em Burgdorf:

Quadro 2 : Escritos de Pestalozzi entre 1800 e 1803

1800 | O Método
1801 | Como Gertrudes ensino a seus filhos
1801 | Instrugdes para ensinar a soletrar e ler
1802 | Memoria sobre Burgdorf
1802 | Pareceres sobre as questoes para as quais a Suica deve principalmente dire-
cionar sua atencio
1803 | O livro das mies ou orientacdo para maes que querem ensinar seus filhos a
observar e falar (primeira parte)
1803 | ABC da intuicio ou ensino intuitivo das relagdes de medigao (Alfabeto da
intui¢ao)
1803 | Ensino intuitivo de relacdes numéricas (livro de calculo)
1803 | Der natiirliche Schulmeister (Exercicios sobre a linguagem, publicado até
1829 sob o titulo: Ensino do pai na forma de explicagbes morais do voca-
bulario: Testamento do padre Pestalozzi para seus discipulos)

Fontes: Pestalozzi, 2003; Pestalozzi, 2004

MUNCHENBUSCHEE (1804 /1805)

Pestalozzi experimentou ainda uma quinta e breve experiéncia pedagé-
gica em Munchenbuschee (entre 1804 e 1805), desta vez como fundador e usu-
fruturario das atividades de um grupo de professores privados ao invés de do-
cente pratico, com o propésito de dedicar-se a escrever suas obras com o recebi-
mento mensal da instituigdo escolar nos moldes de Burgdorf, cujas atividades
prosseguiam.

O projeto foi vendido a Fellenberg, que contou com a colaborag¢io dos
professores proximos a Pestalozzi: Tobler, Muralt, Steiner -antigo aluno-, e Jo-
seph Schimid (1785-1851), discipulo que o acompanhou até o fim de sua vida.

O projeto de Miinchenbuschee se iniciou em 1804 e persistiu até o final
de 1805, com sérias desavencas entre Fellenberg e Pestalozzi, tendo como con-
sequéncia um novo fracasso econémico e o abandono do pessoal. Pestalozzi se-
guiu para uma nova jornada em Yverdon, acompanhado do fiel Schimid.
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YVERDON (1805/1825)

Apbs a exitosa experiéncia em Burgdorf, Pestalozzi seguiu para Yverdon
em fins de 1804, onde instalou num antigo castelo medieval de mesmo nome um
Instituto, permanecendo ali em sua sexta e mais longa experiéncia pedagogica,
que durou até 1825, trajetéria em que obteve reconhecimento internacional, re-
cebendo a visita de importantes personalidades e educadores, e melhor organizou
seu método educativo.

Além do ensino elementar, a comunidade local demandou o estabeleci-
mento de disciplinas do segundo ciclo, e a esses estudos Pestalozzi acrescentou
a fundacido de uma secdo para o ensino feminino, que ficou a cargo de sua nora,
vitva do filho Jacobo Pestalozzi. No final de 1807, Yverdon contava com 143
alumnos, sendo 86 suicos e 61 estrangeiros, incluindo 17 meninas.

O Instituto Yverdon foi caracterizado pelos analistas da historia da edu-
cacdao como uma escola avangada nos quadros do ensino na Europa. Pestalozzi
aplicou ali sua metodologia e sistematica de trabalho. Reunia duas vezes por se-
mana com o professorado para a discusso e a avaliagdo do trabalho pedagdgico
(Arce, 2000). Conjugando o ensino formal com as atividades fisicas, tinha como
lema “Corpo sdo e mente sa”, além do incentivo as atividades artisticas e o con-
tato com a natureza.

Ainda nos primeiros anos, o professor aceitou a colaboragio intelectual
de dois de seus discipulos — o ja citado Joseph Schmid, um catélico e homem
dotado de um senso de praticidade, o0 mais préximo e leal a Pestalozzi, e Johannes
Niederer (1779-1843), um tedrico protestante, ambos personagens centrais na
gestdo da escola que se tornaram rivais. A partir de 1808, outros discipulos do
mestre suico — Tébler, Hopf e Barraud, dirigiram um instituto pestaloziano em
Bergerac, voltado para educacdo de surdos-mudos

O Instituto de Yverdon foi célebre e recebeu entre os alunos o alemao
Friedrich Froebel (1782/1852), um importante nome do pensamento pedagogico
moderno, influente no desenvolvimento dos jardins de infancia. Acerca da es-
cola, diversas sdo as referéncias encontradas na literatura entre expoentes da in-
telectualidade e dirigentes politicos, tais como Fichte nos “Discursos a nacio
alema” (1943); os escritores Goethe e Madame de Stiel; o rei Carlos IV, da Es-
panha, o czar Alexandre, da Russia, e o rei Frederico Guilherme 111, da Prissia,
entre outros.

A énfase no trabalho e no ensino em grupo pautavam a disciplina esco-
lar. O tempo de ensino era quase o triplo da atualidade — cerca de 60 horas se-
manais, e se ensinava linguas alema e francesa, histéria, geografia, religido, cién-
cias naturais, desenho, entre outras. Porém, o horario ndo era rigido, ja que o
Instituto funcionava como uma escola experimental, e os alunos tinham varias
horas diarias para o aprendizado individual.
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As condi¢oes dos alunos eram as mais diversas. Além dos normais e dos
altamente dotados, também eram levadas a Yverdon criancas com necessidades
especificas ou com problemas de convivio. A idade minima dos alunos era 7
anos, e com mais de 11 ndo eram aceitos. Aqueles considerados discipulos, se
nao quisessem ficar mais tempo no Instituto para se tornarem professores, eram
mantidos até os 15 anos.

Roger Guimps (1802/1894), um aluno de Yverdon, registrou no livro
“Histoire de Pestalozzi, de as pensée et son oeuvre” varias passagens a partir de
suas memorias acerca dos tempos vividos ali:

Os alunos gozavam de grande liberdade; as portas do castelo permane-
ciam abertas o dia todo, e sem porteiros. Podia-se sair e entrar a qualquer
hora, como em toda casa de uma familia simples, e as criangas quase nao
se prevaleciam disso. Eles tinham, em geral, dez horas de aula por dia,
das seis da manhai as oito da noite, mas cada licio sé durava uma hora e
era seguida de pequeno intervalo, durante o qual ordinariamente se tro-
cava de sala. Por outro lado, algumas dessas licoes consistiam em ginas-
tica ou em trabalhos manuais, como cartonagem e jardinagem [...].

(GUIMPS, 1874)

A trajetéria de Pestalozzi em Yverdon teve grandes obsticulos, tanto
externos quanto problemas internos. Vencidos os primeiros, contudo, nio teve
forcas para suportar os segundos.

Em termos financeiros o Instituto sempre enfrentou dificuldades. O va-
lor da pensao era pequeno, e além disso Pestalozzi recebia muitos filhos de pais
pobres gratuitamente (pelo menos um terco do alunado), e os professores traba-
lhavam praticamente sem remunera¢io, contado apenas com o alojamento e a
alimentacio.

Por volta de 1811, Pestalozzi tinha levado para a coordenagio do ensino
feminino a senhorita Rossette Kasthofer, que em pouco tempo se casou com
Niederer, provocando severa oposiciao tanto de Pestalozzi quanto dos demais
professores, o que desencadeou a ruptura das relagdes de trabalho com ela.

Os contflitos entre os professores e a diretoria da instituicdo se tornaram
cada vez mais frequentes. Em 1816, seus dois colaboradores mais préximos, Sch-
mid e Niederer, levaram suas rivalidades ao extremo, aprofundando as divisGes
do Instituto, sendo que Pestalozzi tinha preferéncia pelo primeiro. Schmid con-
seguiu, neste mesmo ano, normalizar as financas do Instituto com a matricula de
cem alunos ingleses, além de promover a edi¢io das obras completas do mestre,
o que rendeu 50.000 francos.

Em 1817, Yverdon ainda foi palco de interesses estrangeiros, quando um
professor alemido chamado Laytz levou embora professores de seu pais, ¢ neste
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mesmo ano em cisdo articulada por Niederer culminou também com a safda de
diversos profissionais da escola.

Mesmo ap6s a saida do Instituto, Niederer e sua esposa nutriram a ini-
mizade com Pestalozzi até o final de sua vida. Em seu ultimo escrito, em 1820,
“Meine Lebensschicksale als Vorsteher meiner Erziehungsinstitute in Burgdorf
und Iferten” (em tradugio livre “Meu destino como chefe dos meus institutos
educacionais em Burgdorf e Yverdon”), elaborado um ano apés o fechamento
de Yverdon e em seguinda ao “Canto do Cisne”, sendo considerado entdo como
um complemento a sua autobiografia, Pestalozzi ainda faria desabafos e pedidos
comoventes ao casal:

Prezado Sr. Niederer! Prezada Sra. Niederer! estou perto do tamulo.
Deixe-me mergulhar nele com calma e paz, e entdo devo acrescentar: ainda
tenho algumas coisas para fazer nesta terra; — ajude-me para que eu possa
fazé-lo ileso e imperturbavel, e ndo mais ter que fazé-lo sob a tortura de
nosso julgamento indigno. Eu prometo a vocé a oferta de uma mao, que
eu preciso para o proposito da minha vida, para retornar ao meu timulo
com agradecimento e amor. (1994, p. 343).5

Para garantir a continuidade do funcionamento do Instituto, Pestalozzi
combinou a partir de entdo seu método com o ensino mutuo - técnica onde os
alunos mais adiantados atuam como monitores dos demais.

Pestalozzi seguia escrevendo e publicando incessantemente, sejam pro-
blemas e experiéncias exitosas ou fracassadas do cotidiano, reflexdes pedagdgicas
ou politicas, sobretudo pela imprensa. Varios artigos sobre “A educacdo hu-
mana” foram publicados em um semanario suico entre 1807 e 1811 e a producio
mais significativa no campo da pedagogia deste perfodo foi a ampla correspon-
déncia que manteve com o inglés J.P. Graves, publicadas posteriormente na obra
denominada “Cartas sobre a educacao infantil”.

Ao longo de sua vida insistiu na educagio elementar, com um interesse
especial no ensino das criangas pobres, e nestas “Cartas sobre educagio infantil”
6, Pestalozzi reitera, como rousseauniano fiel e convicto, sua crenca no ser hu-
mano e a pureza contida nas criancas:

5> Traduc¢io nossa a partir da edicdo em alemio
¢Traducio nossa a partir da edi¢do espanhola
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Em minha dltima carta, expus minha sincera convicgao de que, na crianca,
se da uma disposi¢io que, com a ajuda divina, pode capacita-la a cumprir
- e ndo com o objetivo de distinguir-se com isso entre as demais pessoas -
o maximo mandamento de seu Criador, isto é: caminhar sob a luz da fé,
com o coragao pleno daquela caridade sobre a qual esta escrito que ‘tudo
tolera, tudo cré, tudo espera, tudo suporta. A caridade jamais acabara’ (I
Corintios, 13,7-8). A esta disposicio, tal como se manifesta no primeiro
estagio da vida humana, eu a tenho chamado de capacidade de amor e de

fé (2003b, p.26).

Avesso a0 ensino autoritario tradicional, acreditava que o estimulo era
suficiente para o desenvolvimento espontaneo da crianga - uma psicologia infan-
til ainda incipiente e permeada pelo Romantismo. Ainda nesse texto, enfatizou
sua crenga no papel da educacio para a busca da felicidade:

Se passarmos a considerar o homem como ser individual, ha que se afirmar
que a educacio deveria fazé-lo fe/iz. O sentimento de felicidade nao nasce
de circunstancias externas; ¢ um estado de alma caracterizado pela consci-
éncia de harmonia entre o mundo intetior e o exterior. Impde aos desejos,
os limites que lhes correspondem, e assinala as faculdades do homem os
objetivos mais elevados. Pois feliz o ¢ aquele que é capaz de acomodar
suas necessidades aos meios de que dispoe e de renunciar aos desejos pes-
soais e egoistas, sem perder por isso, sua alegria e sua paz [...]. (Id., p.131-
2).

A seguir, a lista dos escritos de Pestalozzi durante a experiéncia em Yver-
don e em seus dltimos anos de vida:

Quadro 3 — Producio de Pestalozzi de 1806 até 1816

1806 Olhar sobre meus pontos de vista e meus ensaios sobre educagio

1807 Revista da Educagdo (uma edi¢do impressa em Leipzeg)

1807 Relatério dedicado aos pais e ao publico sobre o estado e organiza-
¢ao do estabelecimento Pestalozzi

1807-1812 | Gazeta Semanal para a Educagio do Homem (publicagio irregular)

1813 Uma palavra aberta (franca) ao patriota velho e irritado patriota de
sua cidade natal. (Resposta ao conego de Zurique, Bremi, que escre-
veu contra Yverdon).

1815 A inocéncia, a formalidade, 2 magnanimidade do meu pais

1818-1819 | Cartas a J.P. Greaves, sobre a educacio infantil e a dire¢iao das maes
na educacao dos filhos (Londres, 1827)
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1819 Memorial de Pestalozzi ao publico britanico, solicitando que o aju-
dem com assinaturas para realizar seu plano de uma escola prepara-
toria para professores e professoras para o povo, a fim de que a hu-
manidade possa receber em tempo os primeiros principios de instru-
cdo intelectual de sua mae

1820 Uma palavra sobre o estado atual do meu trabalho pedagégico e so-
bre a nova organizacio do meu estabelecimento

1825 Discurso que dei em Langenthal como Presidente da Sociedade Hel-
vética (publicado em abril de 1826)

1825 Ensaio de um esboco sobre a esséncia da ideia de educagio elemen-

tar e sobre os esfor¢os de minha vida para colocar essa ideia sublime
em uma luz mais clara e tornar visivel sua aplicagdo. (Lido por Stéi-
ger, pastor protestante de Birr, na Brugg Culture Society, a pedido de

Pestalozzi)
1826 O Canto do cisne. (Primeira parte de sua autobiografia)
1826 Os Destinos da minha vida como chefe dos meus Institutos de Edu-

cacdo em Burgdorf e Yverdon (segunda parte de sua autobiografia)

Fonte: Pestalozzi, 2003

ASILO DE CRIANGCAS POBRES DE CLINDY (1818/1825)

O velho e incorrigivel professor e filantropo ainda fundou um educan-
dario para criangas pobres as margens do lago de Neuchatel, 2 um quilémetro de
Yverdon, sua sexta e ultima experiéncia pedagdgica. Com os 50000 francos rece-
bidos pela publicacdo de suas obras, quitou as dividas e anunciou o projeto em
um discurso pronunciado na celebracdo de seus 72 anos de idade em janeiro de
1818, sendo inaugurado o estabelecimento em setembro daquele ano, ligado a
uma escola de formagao industrial e uma escola de formacio de professores.

No principio, com a gratuidade as matriculas foram numerosas, e depois
foram aceitos meninos pensionados por protetores da instituicao, sendo também
auxiliado por um filantropo inglés, C.Mayo. Porém, como o dinheiro nido chegou
na quantidade prometida, somente em 1821 viriam os primeiros 10000 francos,
ja no ano seguinte da fundacio, em 1819, o asilo de Clindy foi incorporado a
Yverdon, apesar dos protestos da administracao municipal.

Nesse contexto, a velhice, as enfermidades, além do estado permanente
de pobreza, refletiam obviamente no enfraquecimento do valente educador, € o
o instituto Yverdon fechou definitivamente suas portas e, em 2 de marco de 1825,
e o ultimo aluno foi dispensado.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com uma pedagogia fundamentada no “espirito da benevoléncia e da
tirmeza”, buscava a elevagdo do homem a uma dignidade espiritual. Mas, firmeza
em Pestalozzi ndo pode ser confundida com a educacio repressiva dos métodos
tradicionais de ensino que ele refutava.

Pestalozzi enfatizava as conexdes entre a pedagogia e sociedade pela dis-
ciplina e pelo trabalho, bem como a formag¢io do homem, vista como exercicio
de liberdade, e da participacio na vida coletiva, econémica e social.

Esse enfoque na liberdade, presente posteriormente nas formula¢oes po-
liticas e pedagdgicas de Fichte (que se tornou reitor da Universidade de Berlim -
a primeira instituicio universitaria dita contemporinea) e em Fréebel, buscou
caracterizar a fun¢io sociopolitica e ideolégica da educacio, cujas agdes devem
emancipar e integrar o sujeito, responsavel na sociedade industrial e liberal a ca-
minho. Na Alemanha, a reformulagdo da escola elementar (cujas tradicoes re-
montavam a Lutero) foi efetuada por influéncias de Pestalozzi.

A educagio pestalozziana é primordialmente moral e l6gica - principio
vital de seu sistema. O individuo ¢ um todo, cujas partes devem ser cultivadas e
a unidade espirito-coracio-mao ¢ analoga a triplice atividade conhecer-querer-
agir, por meio da qual ocorre o aprimoramento da inteligéncia, da moral e da
técnica. A educagido deve ser essencialmente pratica, focada na existéncia e em-
pregada em todas as circunstincias da vida.

Na didatica, Pestalozzi desenvolveu o método intuitivo, em que a apren-
dizagem é um produto da observacido e da percepgao, ou seja, € a visio mental
ou a faculdade de ver e discernir o que nao pode perceber por meio dos sentidos.
A crianga parte da observagio de um objeto - pelos sentidos, alimenta a intuicao
(ou a mente) de conteudos, permitindo a formulagao de hipéteses, ou seja, a pro-
ducio do conhecimento. O método é denominado como "intuitivo” diante da
premissa de que a intuicdo é uma parte ativa da mente, que age diante das sensa-
coes.

Nos dltimos anos de sua vida, estiveram préximos novos amigos que o
nomearam Presidente da “Sociedade Helvética”, e por este motivo o fizeram vi-
ajar para Lanenthal (abril de 1825), Beuggen (julho de 1826) e a Brugg (novembro
de 1826) —onde ja ndo conseguiu ler o discurso que havia escrito.

Instalado na mesma Neuhof que iniciara sua jornada pedagdgica meio
século antes, escreveu as recordagdes de sua jornada e de suas obras, enquanto
seu fiel discipulo Schimid foi para Londres para procurar a publicagdao das obras
completas do professor. Neste “Canto do cisne”, o incansavel militante pela edu-
cagdo popular, sintetizou:
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Meu carater juvenil era, como ja disse, sentimental, poderosamente afe-
tado pela impressido dos acontecimentos de cada instante; e isto me levava
a trabalhar com precipitacio e irreflexdo. Eu vim ao mundo unicamente
desde as limitagGes do lugar de minha mie e as limitagdes nao menores da
vida em minha escola; a vida real das pessoas eram, para mim, quase tdo
estranhas como se eu nao vivesse no mundo em que vivia. Acreditava que
todas as pessoas eram tio bondosas e confidveis a0 menos como eu
mesmo; como o qual, naturalmente, desde meus ternos anos fui a vitima
de todos aqueles que quiseram me fazer objeto de suas artimanhas (2003,

p.229).

Em vida, Pestalozzi sofreu muitas vezes com a incompreensao e a opo-
sicao ferrenha de criticos. A énfase e o reconhecimento da importancia das cri-
angas muitas vezes foram confundidos pelos conservadores com a “valorizacao
das classes inferiores”, como apontou o historiador da educacao Mario Mana-
corda (p.318-9).

Quando faleceu, seus restos mortais foram levados ao cemitério de Birr
e carregados pelos ombros de seus discipulos. Em 1846 o governo de Argdvia
em reconhecimento péstumo de seu legado, construiu um monumento funerario
com a inscri¢io:’

AO PAI PESTALOZZI

Aqui repousa

Henrique Pestalozzi.

Nascido em Zurique a 17 de janeiro de 1746.
Morto em Brugg, a 17 de fevereiro de 1827.
Salvador dos pobres em Neuhof;

Pregador do povo em Leonardo e Gertrudes;
Pai dos 6rfios em Stans;

Em Bugdorfe em Miinchenbuschee.
Fundador da nova escola popular;

Preceptor da humanidade em Yverdun.
Homem, cristdo, cidadao.

Tudo para os outros, para si nada.

Bendito seja seu nome.

A Argovia reconhecida
MDCCCXLVI

As obras praticas e doutrinarias de Pestalozzi nido foram fatos isolados,
tiveram rafzes sociais, politicas e ideoldgicas profundas, e converteram-se em
fontes de inspiragdo de ideias e intervengdes educacionais posteriores, e sua vida

7Traducio nossa (Pestalozzi, 2003b, p.26).
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vinculada a educagao, seja de realizacOes concretas ou de preocupagoes expressas
em sua vasta literatura, desde a primeira institui¢dio em Neuhof até a sua morte
em Brugg, deixaram uma extraordinaria riqueza para a causa da educagdo, com
ressonancias e pertinéncias até a atualidade. Uma educacdo popular, base da au-
tossuficiéncia pessoal, redentora da miséria coletiva.
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CAriTULO 06

ALVARO VIEIRA PINTO, INCLUSAO EDUCACIONAL E A
ADAPTACAO: CONTRIBUICOES LIBERTADORAS

Breno Augusto da Costa &
Adriano Eunripedes Medeiros Martins®

INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é discutir algumas contribuicoes do filésofo

brasileiro Alvaro Vieira Pinto a inclusio educacional. Nascido na cidade de Cam-
pos dos Goytacazes, Rio de Janeiro, em 1909, ele notabilizou-se por suas contri-
buicSes ao debate desenvolvimentista das décadas de 1950 e 1960 no Brasil. A
partir do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), do qual foi um dos
fundadores e exerceu a dire¢do, produziu um conjunto de teses e proposi¢oes
acerca do desenvolvimento nacional, ideologia e pensamento critico, defendendo
posi¢des nacionalistas e libertadoras que precipitaram sobre ele a perseguicdo po-
litica das forcas que promoveram o Golpe imperialista-militar de 1964. Exilando-
se inicialmente da Iugoslavia e depois no Chile, ele retorna ao Brasil em 1968,
cerrando-se em seu apartamento. Ali atua profissionalmente na tradugdo de al-
gumas obras sob pseudénimo e trabalha na escrita de livros proprios. Faleceu em
1987, impossibilitado de defender-se abertamente do processo sistematico de
combate epistémico e depreciacio surgido no periodo que sucedeu ao Golpe
(Cortes, 2003; Gonzatto & Merkle, 2016; Vieira Pinto, 1982).
A recepgio da obra de Vieira Pinto sofreu uma reviravolta com a publicacio
postuma de dois livros em 2005 e 2008 (Cortes, 2020). Desde entdo, uma quan-
tidade cada vez maior de estudos tem sido feita a partir de seu pensamento e
sobre sua vida e obra. As dreas privilegiadas tém sido especialmente a educacio,
nas linhas de pesquisa relacionadas a educacio popular e educa¢io de jovens e
adultos; e estudos que envolvem a tecnologia, como as Tecnologias de Informa-
cao e Comunicacao.

Tomaremos como fundamento a abordagem negativa, compreendida a
partir do pensamento de Julio Cabrera (2018). Defendendo que a argumentacao
¢ operagdo determinada a ser interminavel, o autor traga algumas bases

8 Mestre em Educacdo Tecnoldgica pelo Instituto Federal do Triangulo Mineiro, é doutorando
em Filosofia na Universidade Federal de Uberlandia.

 Doutor em Filosofia pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), é professor do Pro-
grama de P6s-Graduacio em Educagio Tecnolégica do Instituto Federal do Triangulo Mineiro

(IFTM)
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metodolégicas que tomaremos como referéncia. Ademais, nosso empreendi-
mento tem como outro fundamento a concep¢io de Enrique Dussel de que “a
filosofia nio pensa a filosofia, quando é realmente filosofia e nao sofistica ou
ideologia. Nao pensa textos filoséficos, e se deve fazé-lo é somente como pro-
pedéutica pedagbgica para instrumentar-se com categorias interpretativas. .4 filo-
Sofia pensa o nao-filosdfico: a realidade’ (2011, p. 20, grifos nossos). Nosso proposito
nao ¢ realizar um comentario, uma exegese ou exposiciao do pensamento educa-
cional de Vieira Pinto. Trata-se de buscar ferramentas filoséficas em sua obra
para pensar a urgente questiao da educagio especial inclusiva.

Partindo de suas reflexées da filosofia da educacio, discutitemos as ba-
ses do proprio conceito de inclusdo. A seguir, tomaremos um conceito abordado
fartamente em sua antropologia filoséfica, a adaptago, para discutir a nogao ho-
moénima que tem uso difundido da literatura corrente, embora sem a devida fun-
damenta¢io conceitual. Por fim, defenderemos a tese de que as reflexdes da filo-
sofia da educacio em bases vieiristas tém carater libertador.

O CONCEITO DE EDUCAGCAO ESPECIAL INCLUSIVA A PARTIR
DO PENSAMENTO DE ALVARO VIEIRA PINTO

Antes de ser caracterizada como especial inclusiva, a educacio deve ser
compreendida enquanto tal. Vieira Pinto define-a como “o processo pelo qual a
sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcio de seus interesses
(1982, p. 28). E uma concepcio ampla de educacio, concebida como processo
vinculado a biografia completa de uma pessoa, e nio a periodos especificos de
sua vida ou limitada a sua formacio e desenvolvimento.

Para compreendé-la em sua concretude, Vieira Pinto explicita doze ca-

racteres antropologico-existenciais da educa¢io. Considerando o tema deste ca-
pitulo, destacaremos dois. Em primeiro lugar, ela é um fato social, referindo-se a
sociedade como totalidade envolvente que a determina de maneira a “integrar
todos os seus membros a forma social vigente” (1982, p. 30). O cunho social da
educagio € patente nas formas como diversas instancias ou dispositivos comuni-
tarios reforcam os usos ali correntes, como a religido, os meios de comunicac¢ao
de massa e as redes sociais, as instituicdes educacionais etc.
Esse caractere social da educagdo pode ser melhor entendido a luz da relacdo
entre trés niveis meta-fisicos, tal como descrita por Enrique Dussel: a politica, a
erdtica e a pedagogica. Segundo ele, esta ultima é “o ponto de convergéncia e
passagem mutua da erética a politica” (s.d., p. 154).

Outro caractere de importincia é que ela ¢ condicionada pela divisio da soci-
edade em classes; neste caso, a educagdo ndo pode ser oferecida de maneira uni-
forme, explica Vieira Pinto. Considerando o trago anterior, que indica que a edu-
cacdo “é o procedimento pelo qual a sociedade se reproduz a si mesma a longo
de sua duragéio temporal” (1982, p. 30), podemos justificar a asser¢io vieirista de
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que “ndo ha interesse nem possibilidade em formar individuos iguais, mas se
busca manter a desigualdade social presente” (1982, p. 32). Esta é uma das linhas
através das quais aparece a questdo da dualidade educacional no autor: se uma
sociedade ¢é dividida em classes e uma delas exerce o dominio sobre as demais,
entdo ela manifestard seu dominio também no campo educacional. Isto se da,
elenca Vieira Pinto, através da possibilidade de acesso real, concreto, ao direito a
educacio, da hegemonia que essa classe tera sobre as demais quanto a realiza¢ao
da tarefa de educar e através da disputa sécio-politica em torno do estabeleci-
mento de qual é a forma considerada como sendo a mais elevada. Por fim, até
mesmo a legislagdo sobre a educa¢io é marcada por essa divisao.

A outra linha pela qual o tema da dualidade educacional surge é quando
cle reflete o conteido da educacio e alude a divergéncia entre a educagio “hu-
manista” e a educacido “técnica”. Vieira Pinto critica toda esta discussdo indi-
cando que ndo existe tal diferenciagdo se partirmos de um conceito unitario de
ser humano, concebendo-o em sua realidade concreta, isto ¢, considerando que
cle faz parte de uma na¢io em determinado estado de desenvolvimento.
Fazendo um balanco destas reflexdes propedéuticas, salientamos as contribui-
¢bes de Vieira Pinto para a fundamentacdo da educagio. O autor “localiza-a”,
por assim dizer, em meio a sociedade. Ndo é outra a razio pela qual ele afirma
que “a pedagogia reproduz a sociologia; nao ha problema pedagdgico que nio
seja socioldgico, e vice-versa” (Vieira Pinto, 1982, p. 25). Com base nessa discus-
sao podemos avangar na questiao sobre a inclusio.

Em um opusculo classico, Maria Mantoan (2015) se prop&e a responder
que ¢ a inclusdo escolar, por que e como fazé-la. A autora tem como nevralgica
a distin¢io entre o paradigma da integracio e o paradigma da inclusio, sugerindo
que entre a decadéncia de um e o vigor do outro hd um processo revolucionario
em curso. De acordo com o primeiro, o estudante deve adaptar-se a escola, en-
quanto de acordo com o segundo a escola deve adaptar-se ao estudante. A con-
cepcio de inclusdo da autora é, pois, em muitos pontos oposta a de integragio.

Segundo ela:

todos os alunos devem frequentar as salas de aula do ensino regular [...].
As escolas inclusivas propdem um modo de organizag¢io do sistema edu-
cacional que considera as necessidades de todos os alunos, estruturado em
funcdo dessas necessidades. A inclusdo implica uma mudanca de perspec-
tiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apre-
sentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral (Mantoan, 2015, p. 28, grifos nossos).

E interessante destacar que os alunos com deficiéncia apareceram no
texto da autora. A relagdo entre educagio especial e educac¢io inclusiva é muito
préxima, assim como a concepgao sucedanea, de educacio especial inclusiva. De-
riva dai a equivaléncia pratica entre o estabelecimento de um publico-alvo da
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educacio especial, isto é, estudantes com deficiéncias, com transtornos do espec-
tro autistal? e altas habilidades e superdotacio, e a compreensido mediana daquilo
que seja a inclusdo educacional.

Nio sendo nosso proposito revisar e discutir a literatura a respeito desses
conceitos, passaremos agora a busca pelas bases da educagio inclusiva a partir do
pensamento vieirista. A “Declaragao de Salamanca” (Brasil, 1994) estabelece o
principio de que as “escolas deveriam acomodar todas as criancas independente-
mente de suas condi¢Ges fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras”. A inclusao educacional, portanto, tem como finalidade a transformar a escola em
escola de todos ¢ para todos. Esta proposicao traz importantes contribuicoes para o
estudo da histéria da inclusdo educacional, bem como para a sua pratica.

Desenvolvendo um exercicio analégico com a proposta epistemoldgica
de Alvaro Vieira Pinto (2020) ao tratar da ciéncia, entendemos que a inclusio
educacional ndo pode ser devidamente entendida fora da teoria geral da socie-
dade. O esclarecimento da esséncia desse processo, seu significado, valor, limites
e modos de proceder pode ser empreendido a partir de duas vias: a) partindo do
fato objetivo da presenca do termo “inclusiao” na historia das ideias educacionais
ou pedagdbgicas. Neste caso, a historicidade do uso do termo ¢ a origem das re-
flexdes feitas a seu respeito, sendo este o caminho mais frequentemente optado;
b) ou entdo pelo caminho oposto, isto é, que parte da realidade social enquanto
plano conceitual de maior amplitude e direciona-se a caracterizagdo da inclusio
como processo de transformacio do sistema educacional no sentido de que to-
dos estejam incluidos.

A segunda via permite uma compreensio mais ampla da educagio inclu-
siva, e a0 que tudo indica mais coerente, pois leva a concre¢ao pratica o significa
do “todos” que compde sua definicio. A partir desta via, toda uma revisao critica
da histéria da educacdo inclusiva deve ser empreendida, o que suscitaria novos
marcos histéricos e referéncias praticas. Ora, se a inclusdao consiste no processo
de transformar a escola em escola de todos e para todos e se os filhos dos traba-
lhadores, os proximos trabalhadores das industrias, fazem parte deste todo, entio
crescente a abertura da escola ao povo, suscitada pela Revolugdo de 1930, deve
ser considerada um marco na inclusdo educacional brasileira. Ndo se trata, po-
rém, de uma inclusdo plena, pois, por exemplo, as questoes de género suscitaram
uma série de restricoes no acesso das mulheres aos niveis mais elevados de en-
sino. Era comum no ethos machista a retirada das estudantes em idade escolar
assim que aprendessem a ler e escrever o préprio nome. Outra questio a ser
considerada envolve acesso da populagio negra e indigena ao Ensino Superior.
Apesar de certas medidas afirmativas surgidas nas dltimas décadas, seu acesso

10 Outras condi¢oes eram englobadas pela categoria “transtornos globais do desenvolvimento”,
atualmente em processo de atualizagdo. O principio do direito adquirido deve garantir que elas
também sejam englobadas
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ainda hoje segue restrito, considerando-se o nimero de matriculas em cursos
com maior prestigio social.

Tal inclusao também nao é também descompromissada com o padrio
colonial-moderno de poder (Quijano, 2005; 2010; Mignolo & Walsh, 2018), mas
pelo contrario, é preciso salientar criticamente que essa abertura se configurou
como uma reacomodacio da funcio social da escola ante a ele. Antes uma escola
restrita as elites, a0s grupos mais abastados, voltada ao preparo dessas geracOes
para o acesso a universidade; e comprometida com a colonialidade. Postetior-
mente um sistema educacional dual, que atende diferentemente os filhos dos do-
nos do poder e os filhos dos trabalhadores. Enquanto para uns a escola seguia
preparando para a admissio ao Ensino Superior, para outros, que dividiam seus
esforcos entre o labor cotidiano e o estudo sem as devidas condicdes, a escola
representava o acesso as primeiras letras apenas. Esse sistema manteve seu com-
promisso com a colonialidade de forma que é possivel afirmar que inclusao lo-
grada por ele constituiu-se como imersdo da exterioridade em um sistema ainda
subalterno a matriz colonial de poder.

A inclusio educacional, portanto, deve possuir um alcance maior do que
geralmente se da ao tema. Indo desde a recep¢io, na escola regular comum, do
publico-alvo da educacio especial, até as transformacdes pedagogicas, curricula-
res e institucionais sugeridas pelas “cotas epistémicas” (Carvalho, 2018), ela se
concretiza enquanto processo de transformar a instituicdo de ensino em institui-
¢ao de todos e para todos.

A discussdo sobre o processo de concepcio da educagio inclusiva em
bases vieiristas indica como o autor oferece elementos epistemologicos para a
adogdo de uma perspectiva outra sobre o tema. Tal conceito de inclusdo permite
outra postura ética perante ao fazer educacional; ao invés de uma imposicao pra-
tica decorrente da legislacao que o educador deve cumprir, trata-se de um impo-
sitivo ético decorrente do projeto de promover uma educagdo para todos a luz
da participacio deles na sociedade.

ADAPTACAO: UMA PERSPECTIVA CRITICA

O conceito de adaptacido tem grande relevancia no discurso e na pratica
clinica atual. Posteriormente, através de um processo que elucidaremos a seguir,
as disposi¢oes legislativas relacionadas a inclusio refletiram tal “ontologia cli-
nica”. Por fim, tal conceito foi apropriado no contexto escolar, embora de ma-
neira ingénua.

A adaptacio, no discurso irrefletido, ambiguo, é expressa com a certeza
de que tem conteiudo facilmente compreensivel e é ouvida como sendo tacita-
mente entendida. Nada obstante, nem clinicos nem professores tém uma con-
cepcdo sélida e coerente do comportamento adaptativo. No campo académico,
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tanto nas ciéncias da saide, quanto na ciéncia da educagio, vigora via de regra o
mesmo descaso em tratar seriamente o tema.

Tomando como fio condutor reflexivo o puiblico-alvo da educagao es-
pecial, destacamos que o conceito de adaptacdo ¢é usado explicitamente como
critério diagnoéstico da deficiéncia intelectual. No caso do transtorno do espectro
autista, a despropor¢ao entre as habilidades adaptativas e habilidades intelectuais
no geral e, em casos mais graves, as dificuldades na adaptacio social, familiar,
escolar e profissional, também estdo presentes como elementos considerados no
processo diagnéstico (DSM-V, 2014). As demais deficiéncias também poderiam
ser abordadas a partir da nogao de adaptacio, de vez que a contradi¢do entre os
paradigmas da integracdo e da inclusio tem como elemento central a funcio ¢ o
sentido da adaptacio: na integracio, os estudantes que puderem adaptar-se ao
sistema escolar vigente serdo integrados a ele. Ja na inclusdo, cabe a escola adap-
tar-se as condi¢des demandadas pelo discente com vistas a sua aprendizagem.

Enquanto no primeiro paradigma, fundado em um modelo biomédico,
a deficiéncia ¢ vista como desgraca pessoal, através de uma perspectiva moralista,
caritativa e assistencialista, que responsabilizava a propria pessoa com deficiéncia
por suas vicissitudes vividas, o segundo paradigma ¢ enunciado no decorrer de
um processo em que o modelo social da deficiéncia passa a vigorar. Neste, as
limitagGes que uma pessoa apresenta sdo vistas em sua necessaria interacao reci-
proca com a realidade social que a determina (Gaudenzi & Ortega, 2016). Nio é
a pessoa em si que apresenta limitagdes ou deficiéncias, mas elas emergem e se
constituem em relagdo com o contexto social, histérico e econémico em que ela
vive. Pensar o contrario seria adotar uma postura abstrata, negadora da totalidade
que compde a existéncia humana.

A adaptacio, no primeiro paradigma, ¢ vista como uma das habilidades
que o ser humano deve ter por sua compleicdo natural. Simplesmente por ser
humano ele deveria apresentar a capacidade de adaptar-se as condiges vigentes
em seu entorno, ou entdo aprender a fazé-lo. No segundo sentido, relaciona-se
tanto a pratica docente, as técnicas pedagdgicas exercidas por ele, quanto as mu-
dancas organizacionais por que passa a escola e as transformacgdes politicas ne-
cessarias ao processo inclusivo.

Aludimos acima ao processo através do qual o discurso clinico reflete-se
na legislacdo inclusiva e posteriormente é apropriado na pratica educacional.
Trata-se de um processo em que uma ontologia clinica é transladada para a edu-
cacdo. Ha aqui um equivoco que importa denunciar para fundamentar a propo-
si¢do critica a respeito do conceito de adaptagao.

A ontologia clinica se refere ao ramo filoséfico que apreende a esséncia
do discurso e da pratica dos trabalhadores de satide em seus condicionantes mais
fundamentais. Suas finalidades e caracteres distinguem-se, portanto, da ontologia
pedagogica, que trata da apreensao, por sua vez, do discurso e pratica dos profis-
sionais da educagdo. Enquanto a primeira visa lidar com a doenca ou uma
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situagdo de mal-estar e limitagdo existencial, servindo no ambito pratico para su-
pera-los ou preveni-los, a segunda tem como finalidade o desenvolvimento e a
formag¢ao humana. Ainda que em uma dimensao pratica-concreta ocorram simi-
laridades, convergéncias e sobreposicoes, além da necessaria interlocugao e tra-
balho em rede, é preciso diferencia-las para apreender com precisdo os limites do
fazer clinico e do fazer pedagbgico.

A transladagio da ontologia clinica, através do uso de seus conceitos e
procedimentos, para a ontologia pedagégica ¢ uma problematica ampla, que nao
sera abordada em toda sua profundidade. Nos limitaremos apenas a indicar al-
guns elementos pertencentes a critica da confusiao de ambos os campos. Deter-
minada pela legislacio em educacio especial inclusiva, ela manieta o educador,
que passa a depender cada vez mais do profissional de saude gracas aos critérios
de requisi¢ao de Atendimento Educacional Especializado, pois manifestam forte
dependéncia de laudos médicos. Ela também induz ao erréneo entendimento de
que a inclusio se refere exclusivamente as pessoas com deficiéncias, com trans-
tornos mentais ou aos estudantes “laudados”, para utilizar a expressio de alguns
educadores. Por fim, no que se refere ao fazer educacional, trata-se de uma perda
da resolutividade da a¢do docente, porque ainda que em alguns casos o atendi-
mento clinico seja indispensavel para o desenvolvimento e aprendizagem dos
educandos, jamais o educador devera perder sua fun¢io e protagonismo profis-
sional.

Feita esta breve propedéutica, cabe agora conceituar a adapta¢io a partir
das bases vieiristas. Vimos que ela é usada tanto no ambito clinico, sendo funda-
mento importante para o processo diagnéstico de estudantes com deficiéncias e
transtorno do espectro autista!l, quanto na concep¢io dos paradigmas que fun-
damentam a pratica educacional exercida junto a diferenca nas escolas. Passare-
mos agora a discussio da adaptagdo enquanto tal, ou seja, a adaptagio ela mesma.
Os conceitos de ontologia clinica e ontologia pedagogica sdo prescindiveis neste
momento, pois a discussiao centrar-se-4 na adaptacdo enquanto caracteristica hu-
mana, isto €, s6 posteriormente, com base nas reflexdes da adaptacdo concebida
enquanto existencial humano, desenvolveremos a distingao entre ela concebida
no ambito destas duas regionalizagSes ontolégicas.

A questio da adaptacio tem grande importincia no pensamento de Al-
varo Vieira Pinto. Em diferentes livros ele defende a mesma tese de que o ser
humano diferencia-se do animal a medida em que o animal adapta-se passiva-
mente a realidade, isto é, transforma-se para acomodar-se a ela, enquanto ele

11 Cabe indicar que o dltimo grupo do publico-alvo da educagao especial, tao negligenciado em
nosso pafs, também tem na adaptacdo um elemento clinico importante. O processo de investigagio
acerca da possibilidade de avanco de séries ¢ feito considerando a conveniéncia deste avango na
formagdo integral do estudante. De que valeria, questiona-se, adiantar a escolarizacdo quando ha
de fato a competéncia cognitiva para tanto, mas as habilidades sociais estao limitadas? A adaptacido
social do estudante a nova turma é um critétio clinico fundamental.
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adapta-se ativamente, ou seja, transforma-a pelo trabalho de acordo com seus
interesses (Vieira Pinto, 2005; 2008; 2020).

Fundando suas reflexdes na evolucio bioldgica, concebe o autor que “a
adaptagdo, no animal irracional, constitui o analogo daquilo que no homem sera
o projeto consciente” (Vieira Pinto, 2005, vol. I, p. 56). Ele argumenta que a
adaptacdo é uma propriedade inerente a toda matéria viva, porém alcanca no ser
humano um nivel supetior, pois é exercida socialmente através da mediacdo do
trabalho. O ser humano adapta-se adaptando seu mundo, seu ambiente a si. O
autor concebe que o projeto ¢ a raiz de toda a praxis humana, compreendendo
nela a criacdo artistica e a cientifica, bem como a transformacio das relacoes so-
ciais.

Vieira Pinto recusa a filosofia existencialista e afirma que o ser humano
assume a responsabilidade de “criar-se a si proprio” (2005, vol. I, p. 57). Trata-se
de um conceito com carater objetivo, nio sendo, portanto, correspondente a no-
¢do subjetiva de “desejar” ser diferente do que se é, conforme a concepgio desta
filosofia metropolitana. Para o autor, uma compreensio auténtica de projeto deve
assentar-se na concepgao de que:

0 homem deseja realmente dar a si um novo modo de ser, mas percebe
ser ilusorio fazé-lo em pensamento, tendo de conquista-lo pela modifica-
¢do impressa a realidade a que pertence. Sio as novas relagdes com o
mundo, especialmente as condi¢des de trabalho, para os individuos e para
0s povos, que concretizardo o verdadeiro projeto humano (2005, vol. I, p.
58).

O projeto, portanto, “significa o relacionamento da a¢do a uma finali-
dade, em vista da qual sdo preparados e dispostos os meios necessarios e conve-
nientes” (2005, vol. I, p. 59), o que articula-se a técnica, mostrando que tal é a
caracterizacdo de qualquer agdo humana.

E preciso diferenciar o “adaptar-se a alguma coisa” de “adaptar alguma
coisa”. O ser vivo se adapta a alguma coisa, por exemplo, a planta se adapta as
condicGes de luminosidade através do fototropismo, o peixe se adapta ao poten-
cial hidrogenidnico da dgua do novo aquario em que foi colocado ou o olho hu-
mano que se adapta a escuriddo repentina. Mas ao ser humano, ou seja, ao ser
cuja particularidade emerge a partir do ser social, é facultada a outra modalidade
de adaptacio, isto é, adaptar algo de acordo com suas finalidades. Este aspecto
distintivo da adaptacdo no humano é patente tanto nos casos em que o velho
telespectador adaptava a antena para captasse melhor o sinal, quando o musicista
adapta um cartdo de crédito descartado ou uma tampa plastica para utiliza-los
como palheta ou quando um diretor escolar adapta a equipe a seu modo de tra-
balho e concep¢des. No campo educacional especificamente, o mesmo pode ser
observado quando o professor regente realiza adaptagdes curriculares visando a
aprendizagem de todos seus discentes, ou quando o professor de apoio a
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comunicagao, linguagem e tecnologias assistivas adapta determinado material em
beneficio do estudante.

Apesar de a tese a respeito da adaptagdo no ser humano e no animal estar
presente nos livros das duas tltimas sessdes da periodizagio da obra de Alvaro
Vieira Pinto, conforme indicada por Gonzatto e Merkle (2016), no petfodo ise-
biano ja é possivel encontrar fundamentos para ela:

0 homem faz-se surgir como “ser entre” ao criar as coisas “entre as quais”
estd. Ao cria-las é que se torna ser humano existente entre elas. Concebido
com exclusido do poder criador, é coisa como as demais, sem outras rela-
¢bes com elas sendo as espaciais, fisicas, mecanicas, nao seria dotado de
“posicao”, ou seja, capaz de constituir-se em situagao entre elas, de se tor-
nar elemento de um sistema de relagdes originais, de tipo superior, as re-
lagoes existenciais e sociais (Vieira Pinto, 1960, vol. II, p. 194).

Tal citagio € rica, condensa uma série de reflexGes que posteriormente
serdo desdobradas pelo autor. A diferenciacio entre “ter” e “haver”, elevadas a
condi¢do de categorias dialéticas; a concepgao vieirista de existéncia, esbogada
em “Ciéncia e existéncia”, aprofundada em “O conceito de tecnologia” e prova-
velmente sistematizada em algum de seus manuscritos inéditos; e por fim o con-
ceito de “producio da existéncia” podem ser antevistos ai. Apesar disso tudo, o
motivo para realizar tal citacdo ¢ a base que ela oferece para refletir acerca da
questdo da adaptacdo. Ora, se o ser humano é um ser interposto no mundo, isto
¢, entre-posto, e se este “entre” tem como autor o proprio humano, que relaci-
ona-se com as coisas, animadas e inanimadas que o circunda, entdo sua situacao
no mundo ¢ a de transforma-lo ativamente e criativamente. Em outras palavras,
a situagdo do humano no mundo é de permanente adaptacdo, mas em sentido
distinto daquela exercida pelos animais.

Em “Ciéncia e existéncia” o autor também aborda a questdo da adapta-
¢do, sendo esta uma nogdo fundamental para defender suas concepgdes acerca
de pesquisa cientifica e consciéncia. Ele parte da premissa de que o ser humano
tem como atitude existencial necessdria a pesquisa da natureza. Diferentemente do
animal, que possui todos os “conhecimentos” necessarios para viver — na forma
de reflexos incondicionados —, o ser humano deve produzi-los, mas o faz de
modo qualitativamente superior por ser dotado de condi¢des bioldgicas e cultu-
rais para isto. Tal produg¢do culmina, na forma metddica, na pratica cientifica.
Vale indicar também que em “A sociologia dos paises subdesenvolvidos” (2008)
a adaptacio ¢é abordada a partir da relagio entre sociologia e psicologia, quando
Vieira Pinto denuncia as maneiras como esta tltima ciéncia lan¢a mio desse con-
ceito em suas estratégias dominadoras. Ora, se a realidade tal como esta é propicia
a prosperidade e bem-estar dos seres humanos, bastando a eles o esfor¢o para se
encaixar em uma boa posigio, e se alguns ndo conseguem encaixar-se, entao eles
apresentam algum problema. Nesta forma de dominagdo, a desadaptagio é
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apontada como problematica que aflige certos individuos e, para lidar com eles,
para adapta-los a realidade, a psicologia vem em auxilio dos poderes senhoriais.
Virios outros argumentos sao empregados por estas for¢as, bem como métodos
de enfrentamento: desde institucionalizacdo “branda”, sob justificativa de agra-
vos em saude mental, que pode langar mio tanto da camisa de for¢a e da mot-
daga, mecanicas ou quimicas, passando pelo encarceramento, até a eliminagao
fisica efetiva do desadaptado.

O pensamento de Vieira Pinto poderia ser expresso pelo seguinte argu-
mento: se o conhecimento é uma aptidio natural de todo set vivo, variando, po-
rém, quanto ao seu grau de complexidade, e se o conhecimento do ser humano
distingue-se do animal por ser uma resposta individual, inteligente, criativa pe-
rante a realidade, entio o conhecimento humano é caracterizado pela producio
de conhecimentos novos, portanto respostas novas, para a intervencao na reali-
dade. Ora, se o ser humano possui conhecimentos sobre a realidade para intervir
de maneira mais racional e eficiente sobre ela, entdo ele se assenhora dela, ele se
apropria dela, no sentido de toma-la como sua e de interpor-se nele conforme
seus interesses e finalidades. Eis, portanto, a concepcio vieirista de adaptagao.

Passaremos agora a discussio da adaptagdo em bases vieiristas no con-
texto clinico e pedagogico. Ponto comum entre ambos os campos é que a falta
de uma abordagem operacionalizada da adaptagao via de regra carrega implicitas
duas das nog¢Ges que apresentaremos a seguir. A primeira ¢ a de que a realidade
¢ dada, e nio feita, o que significa assumir que as relagdes, as institui¢cdes, orga-
nizagdes etc. sdo como sdo e nés devemos nos adaptar a elas e ponto. Nossa
posi¢do no mundo deve ser a de quem se adapta, se ajusta 4 sua circunstancia. A
historicidade do real, a possibilidade da mudanga, a consciéncia de que a realidade
¢ assim, mas poderia ser de outra forma — e que este ser vem a luz através do
trabalho que dispée de outro modo o real — passam ao largo desta forma de
percepgio da realidade. Outra nogéo, esta mais grave, é a de que o mundo nio
apenas é como ¢, mas esta perfeito como estd. A realidade nio deve ser transfor-
mada, mas sim o individuo deve adaptar-se a ela: posicao defendida por aqueles
que se beneficiam das relagdes socioecondmicas vigentes. Essas duas no¢oes de-
correm sempre da consciéncia ingénua, e levam a adogdo de comportamentos
servis 2 dominacao social.

Sendo um conceito central em diferentes campos e por diferentes razdes,
a meditagdo sobre a adaptacio é obrigatéria e deve ser feita em bases criticas, tal
como exposto acima. Articuld-lo as ontologias clinica e pedagdgica é uma tarefa
que deve ser feita considerando as diferentes formas como nio apenas os indivi-
duos, mas também as coletividades se adaptam adaptando as condicOes existen-
ciais que encontram aos proprios interesses. A pratica erigida sobre a ontologia
clinica nio deve restringir-se ao processo de promover melhores condi¢oes de o
individuo de “adaptar-se” a realidade, seja desenvolvendo suas habilidades soci-
ais, seja através do emprego de Orteses e préteses e outras tantas maneiras
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regionalizadas nas diferentes areas da sadde. Mas também as coletividades devem
projetar a realidade de tal forma que ela esteja disposta mais favoravelmente ao
bem-estar e bem-viver coletivo e a satide em todas as suas expressoes.

Por sua vez, quanto a adaptacdo no contexto pedagdgico, a imposi¢ao metodo-
légica fundamental de se considerar aquela mesma tensdo existente entre indivi-
duo e sociedade deve ser cumprida. Entretanto ha aqui um complicador: ora, se
a educacio ¢é definida como processo através do qual a sociedade forma seus
membros de acordo com sua imagem e em func¢io de seus interesses, entdo o
quefazer pedagdgico a principio envolve certa adaptagio passiva do estudante
em relagio a sua sociedade. F o que poderia levar a crer esse aaractere social da
educagio, conforme conceituado por Alvaro Vieira Pinto (1982, p. 30 e seg.). Em
outras palavras, o educando, ao longo do processo educacional, converte-se em
integrante da forma social vigente, considerando ela em toda sua constituigao de
relagdes sociais, institui¢oes, usos, ciéncia disponivel, formas culturais etc. Trata-
se da autorreproducio da sociedade no decorrer do tempo. Sem embargos, tal
processo autorreprodutor contém em si uma importante contradi¢do: “a socie-
dade desejaria fazer-se no tempo futuro o mais igual possivel a si mesma; porém,
a dinamica da educagio atua em sentido oposto, uma vez que engendra necessa-
rlamente o progresso social, isto é, a diferenciacio do futuro em relacio ao pre-
sente” (Vieira Pinto, 1982, p. 31). A partir daf o autor elucida que o fato social da
educagido possui duplo aspecto: um de incorporagio dos individuos ao estado
social vigente, e outro de progresso, ou seja, a necessidade de ruptura com o
equilibro existente, de adiantamento e cria¢do do novo. Ele arremata dizendo
que, “quando se verifica a simultaneidade consciente de incorporagdo e pro-
gresso, tem-se a educagdo em sua forma integrada, isto ¢é, a plena realizacio da
natureza humana” (Vieira Pinto, 1982, p. 31). Mas que significaria isso para o
contexto pedagogico, tendo a adaptagido como horizonte? Quais seriam as impli-
cacoes disso?

A resposta proviséria que damos a tais questdes centra-se no reconheci-
mento de que emerge, da ontologia pedagdgica, uma pléiade de praticas cuja fi-
nalidade essencial reside no desenvolvimento e na forma¢io humana. Isso im-
plica na aquisi¢do de habilidades e de modos de ser, e na constitui¢ao da consci-
éncia do educando. A “adaptacio” que tem servido como referéncia central no
discurso educacional, ainda que nio seja devidamente tematizada, deve ser abor-
dada no processo pedagogico a partir do duplo aspecto do fato social da educa-
¢do: o educando deve incorporar-se a sociedade existente, isto ¢, aprender sua
lingua, conhecer a histéria de sua comunidade, preparar-se para o exercicio do
trabalho, acessar os bens culturais, técnicos e cientificos produzidos pela Huma-
nidade ou, em suma, interpor-se junto a realidade social no estado de desenvol-
vimento social em que se encontra. Por outro lado, ele deve também ser um
agente do progresso social, considerando as proprias deficiéncias e limitagdes que
a realidade apresenta, cumprindo assim uma de suas tarefas éticas. Um dos

95



principais suportes da ética critica é, pois, constituido pelas tragicas deficiéncias
que conformam o estado presente da sociedade (Vieira Pinto, 1960, vol. 11, cap.
V, 6).

A “adaptacido”, vertida tal como esta nas referéncias legislativas ou téc-
nicas que regem o exercicio profissional do educador, deve ser criticamente en-
tendida como projeto. Em sua pratica, este, que é um profissional da interacéo,
deve trabalhar junto ao educando para que ele possa interpor-se na sociedade
como membro ativo no processo historico e social que o envolve. Esta interpo-
sicdo, porém, nio ¢é desinteressada ou neutra eticamente, tal como indicado
acima. Passaremos a argumentac¢io final deste capitulo, isto é, aquela que visa
defender as reflexoes da filosofia da educacio em bases vieiristas tém carater li-
bertador.

ALVARO VIEIRA PINTO E UMA EDUCAGAO LIBERTADORA

O emprego da terminologia “educacio libertadora” ou “pedagogia liber-
tadora” nos remete de imediato a Paulo Freire, entretanto temos a pretensio de
mostrar que o mesmo se aplica a Vieira Pinto. De fato, em um trabalho anterior
(Costa, Martins & Lima, 2018) tivemos como objetivo a elabora¢io de uma pro-
posta de tendéncia pedagdgica a partir do pensamento deste ultimo filésofo.
Nossa principal dificuldade, na ocasido, foi justamente diferenciar a tendéncia
vieirista da tendéncia freiriana. Ora, sendo o filésofo carioca uma das principais
influéncias sobre o Patrono da Educacio Brasileira, as razdes para essa dificul-
dade sdo facilmente compreensiveis. Investigar essa influenciagio ¢ tarefa de pri-
meira magnitude, tanto no ambito da filosofia, quanto no da pedagogia, entre-
tanto este ndo serd nosso foco. Nos limitaremos aqui a indicar que um primeiro
argumento, certamente no o mais forte, para defender que a filosofia da educa-
¢do em bases vieiristas tém carater libertador reside na apropriacio que fez Paulo
Freire de sua obra. Uma proposta educacional reconhecida mundialmente como
libertadora foi elaborada por alguém — Freire — fortemente influenciado por ou-
tro alguém — Vieira Pinto — de uma tal maneira que ¢ legitimo remontar o pensa-
mento do primeiro, suas raizes, por assim dizer, e consequentemente as fontes
desse seu cariter libertador, a produgio do segundo.

Aligs, perseguido desde antes do Golpe imperialista-militar de 1964, em
virtude de sua atuagdo no ISEB, Vieira Pinto teve pelo menos duas levas de pro-
dugio filosofica que se perdeul?, pelo menos até o momento, isto é, conside-
rando-se que nio se sabe oficialmente onde estido. Apesar disso, podemos pon-
derar que, em posse do conhecimento do titulo de dois desses livros: “A

12 Nos referimos a2 mala de manuscritos de Vieira Pinto extraviada na ocasiao de seu retorno ao
Brasil, em 1968, tal como relatado por Luiz Ernesto Merkle em conversa particular, e também
aos manuscritos inéditos que o proprio Vieira Pinto relata em entrevista a Dermeval Saviani, pre-
sente na introdugao de “Sete licdes sobte a educagio de adultos” (1982).
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educagio para um pafs oprimido” e “Considera¢oes éticas para um povo opti-
mido”, e considerando um dos publicados, ou seja, “A sociologia dos paises sub-
desenvolvidos”, de 2008, é possivel inferir que ha certa confluéncia entre a pro-
dugdo madura de Vieira Pinto e o universo do pensamento da libertacao latino-
americana. Aventamos que sua producdo deve ser inscrita na histéria da filosofia
da libertagao.

A filosofia da libertacio é compreendida tanto em seu sentido estrito,
como estando vinculada ao movimento filoséfico formalizado na Argentina no
decorrer das décadas de 1960 e 1970, e que conta com Enrique Dussel, Arturo
Roig, Rodolfo Kusch, Juan Carlos Scannone, dentre outros, como expoentes
principais (Valese & Schnorr, 2018), mas também em sentido amplo, relacionada
a manifestacio filosofica de resisténcia e superacdo das amarras da colonizagio e
do imperialismo que assaltaram e ainda assaltam a América Latina, embora reifi-
cados de outros modos.

Através de Paulo Freire, cuja pedagogia do oprimido ¢é elemento essen-
cial da pedagégica de Enrique Dussel, ¢ possivel tragar uma genealogia que liga
Vieira Pinto a pelo menos este dos fundadores da Filosofia da Liberta¢ao, tomada
em sentido estrito. Por outro lado, a inferéncia que realizamos acima também
tinha como objeto uma filosofia da libertacdo em sentido amplo. O catalisador
dela € a centralidade que Vieira Pinto (2008) confere ao conceito de libertagdo
em sua sociologia do saber. Tal centralidade vai ser responsavel, inclusive, pela
critica a0 desenvolvimentismo, que muitas vezes ¢ atribuido a ele de maneira
reducionista e sem a devida propriedade.

Nada obstante, o principal argumento para a defesa de nossa tese reside
em “Consciéncia e realidade nacional”, principal obra de Vieira Pinto, quando,
novamente, o conceito de libertagdo ganha evidéncia, desta vez através da cate-
goria critica de liberdade (Vieira Pinto, 1960, vol. 11, cap. VI). O filésofo recusa
as concepgoes hegemonicas sobre este conceito, pois tendem a advir de dois
equivocos que viciam todo o raciocinio: separam ser humano e mundo e o pen-
samento da acdo. Feita esta refutacgdo, ele parte do plano sociolégico e histérico,
em detrimento do cipoal das discussoes metafisicas, para defender que a liber-
dade nao ¢é originariamente um atributo humano, uma faculdade dele, mas de
seus atos. F a atividade humana que é dotada de liberdade ou nio. O problema
da liberdade aparece quando se deve decidir objetivamente ante a realidade. Se-
gundo o autor, do ponto de vista critico, “o ato livre é aquele que se inclui no
processo da realidade por ser requerido pela sua légica imanente” (1960, vol. 11,
p- 296): a liberdade equivale a libertar, pois ha uma exigéncia social historica-
mente determinada que sanciona os atos libertadores enquanto tal.

Concebemos que se, por um lado, uma defini¢io classica de verdade propos que
ela é a adequagio entre a representagdo e a coisa, por outro, a liberdade poderia
ser expressa de maneira analoga como consistindo na conveniéncia entre a agio
e o curso historico. De maneira andloga a verdade, que ndo é um atributo, uma
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faculdade humana, sendo uma nota que pode estar presente ou nao em seu dis-
curso, por exemplo, a liberdade é, consequentemente, nio um atributo do ser
humano, mas de sua atividade. Os atos livres, isto é, libertadores, é que sao do-
tados de liberdade.

A acdo educacional em bases criticas é necessariamente determinada pe-
las categorias que orientam esta forma de pensar. Ora, se Vieira Pinto (1960, vol.
I, cap. V, 5) propde uma educagio com carater ctitico, cujo objetivo principal
consiste na transmissao desta forma de pensar, entdo suas contribui¢oes a edu-
cacdo e a filosofia da educacdo tém carater libertador, pois uma das notas da
criticidade é exatamente a liberdade.

Por fim, ainda recorrendo a Paulo Freire, podemos considerar a farta

convergéncia tética entre ele e Vieira Pinto para compor o dltimo argumento
deste texto, que consiste em um raciocinio acerca da concep¢ao de trabalho do-
cente cultivada por eles: ora, se a proposicio que afirma que “quem ensina
aprende ao ensinar” (Freire, 2017, p. 25) é um dos aspectos decisivos da educagio
libertadora, e tendo Vieira Pinto afirmado que “o caminho que o professor esco-
lheu para aprender foi ensinar” (1982, p. 21), entdo o fato de as duas proposicoes
se identificarem no ambito educacional corresponde a outra prova de que Vieira
Pinto oferece contribuicdes libertadoras a educacio.
Como balanco, indicamos que a argumentac¢io aqui levada a cabo esta longe de
ser exaustiva, mas no minimo garante a plausibilidade nio apenas da tese que nos
propusemos a defender, mas também de outra, a de que o lugar de Vieira Pinto
na histéria da filosofia latino-ameticana deve ser reavaliado a luz de suas contti-
bui¢coes a um nacionalismo libertador, e ndo meramente desenvolvimentista.

CONSIDERAGOES FINAIS

Dada a extensao da obra vieirista e a aplicabilidade de suas teses, direta-
mente ou indiretamente, a questdo educacional, temos consciéncia de outras pos-
siveis contribui¢Oes a inclusdo educacional, como a apropriagao que é feita de sua
obra na literatura académica sobre Educagdo Popular e Educacio de Jovens e
Adultos; suas contribui¢oes a filosofia da tecnologia e a meditacdo a respeito das
tecnologias assistivas e do préprio conceito de técnica pedagdgica; suas proposi-
¢Oes acerca do desenvolvimento nacional, e diretamente sobre a educacio para o
desenvolvimento, e a questio do sistema educacional necessario patra potenciali-
zar os processos cuja finalidade seja a melhoraria das condi¢Ges das massas etc.
Este capitulo enfocou apenas nas contribui¢des do pensamento vieirista a con-
cepcio e justificacio da inclusao, além de como o uso de sua concepcio de adap-
tacdo ou, melhor dizendo, de projeto, também contribui ao processo educacional
inclusivo e libertador.

A respeito da distin¢do entre a ontologia clinica e a educacional, diversas
praticas fronteiricas ou transdisciplinares devem ser consideradas em sua
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proximidade maior ou menor com ambos os campos, bem como em sua inter-
seccionalidade. O processo abstrativo, um dos momentos necessarios a medita-
¢do filosoéfica, nao ¢ puro ou neutro, mas ¢ feito a luz de determinados funda-
mentos que cabe a reflexdo da teoria do conhecimento dilucidar.

Por fim, concluiremos sugerindo a necessidade de maiores estudos que
abordem o pensamento isebiano como influéncia da obra freiriana, bem como
correlacionem a experiéncia isebiana, pedagogia da libertacio e filosofia da liber-
tacdo. O estudo das fontes freirianas tem centrado seus esforcos em matrizes
marxistas europeias e na democracia crista, entretanto as raizes do pensar do Pa-
trono da Educa¢io Brasileira haurem sua vitalidade em pensadores de Nossa
América. E imprescindivel conhecer nossas tradicoes filoséficas.
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CAriTULO 07

PRESSUPOSTOS INCLUSIVOS DAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL NOS SECULOS XX E XXI

Elisa Antonia Ribeiro’
Fernando Soares Machado?

NOTAS INTRODUTORIAS

Este texto discute o lugar e a pertinéncia do conceito da inclusdo educa-
cional atrelada aos principios de direitos fundamentais humanos expressos pela
Declaragio Universal dos Direitos Humanos? de 1948 (DUDH/1948). A
DUDH pode ser entendida como um documento transicional em termos da con-
cepcio contemporanea dos diteitos humanos, que entende que enquanto a dig-
nidade humana é um dado, os direitos humanos sio historicamente construidos.
A partir da DUDH se cria uma esfera complementar de protecdo da pessoa hu-
mana, saindo dos limites dos Estados e avancando para a sociedade internacional.
Ao longo de seus 70 anos, a protecio internacional estabelecida pela DUDH se
mostrou indispensavel, sobretudo no sentido de determinar como direitos pro-
tecbes nem sempre asseguradas internamente, e em momentos de violagdes e
questionamentos dos diteitos humanos nos cenarios nacionais.

O direito a educacido atua como condicionante do exercicio de todos os
outros. Transpondo esse idedrio para a seara da educacio, ela ¢ enxergada como
um dos instrumentos de transformacio e mudanca de paradigma referente a paz
(YAGHSISIAN ; CARDOSO, 2018, p.347). Parte-se do entendimento de que
esses principios influenciaram e subsidiaram a elaboragdo das politicas publicas
educacionais focalizadas na inclusio de pessoas com deficiéncia no contexto
emergente da (re)democratizagio do pais. Anuncia-se retoricamente que todo o
fundamento da educacio inclusiva se baseia nos direitos humanos, contudo, é
determinante que a garantia dos direitos humanos esteja condicionada ao nivel
de envolvimento, participacio e conscientiza¢ao de dada sociedade a respeito de

! Doutora em Educacio pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), é professora do Pro-
grama de P6s-Graduacdo em Educagio Tecnolégica do Instituto Federal do Triangulo Mineiro
(IFTM).

2 Mestre em Educacio Profissional e Tecnoldgica pelo Instituto Federal do Triangulo Mineiro
(IFTM), ¢é Professor da Rede Municipal de Uberlandia.

3 A DUDH, composta de um preambulo e 30 artigos, ¢ a matriz axioldgica e normativa do Sis-
tema Internacional de Direito Internacional dos Direitos Humanos, que se estabeleceu a partir de
sua adogio.
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como um Estado de Direito deve proporcionar o acesso a educa¢ao de qualidade
como bem comum a todas as pessoas.

A expectativa do artigo ¢é analisar os discursos construidos nos diversos
documentos, orientagdes e diretrizes de 4mbito internacional e nacional que in-
fluenciaram a insercdo do tema inclusio como direito social, na agenda gover-
namental, com destaque para as politicas de inclusdo educacional das pessoas
com deficiéncia no Brasil, a partir do abordagem de que o paradigma da inclusio
constitui-se como um movimento de abertura ao outro na propor¢ao de assegu-
rar o respeito e a valorizagdo das diferencgas sem hierarquizar pessoas ou saberes.
“Acredita-se que tal movimento alarga as possibilidades do acesso de todas as
pessoas a0 bem comum e aponta para os direitos humanos quando objetiva uni-
versalizacdo do acesso a educagio” (COSTA-RENDERS, 2015, p.115).

Busca-se delimitar a trajetoria historia e politica das politicas publicas de
inclusio implementadas nas dltimas trés décadas do século XX e inicio do século
XXI. Para tanto, a pesquisa ancora-se no referencial teérico-analitico com base
na abordagem do ciclo de politicas*. Essa abordagem foi formulada pelo socié-
logo inglés Stephen Ball e por colaboradores, e tem sido utilizada em diferentes
contextos para o estudo das politicas educacionais (BOWE; BALL ¢ GOLD,
1992). A opgao pelo uso dessa abordagem busca superar binarismos entre o
campo mactro e microssocial, mostrando o quanto estes campos estao imbrica-
dos. No livro Reformingeducation and changing schools, publicado em 1992, Ball; Bowe
e Gold caracterizam o processo politico como um ciclo continuo constituido por
arenas ou contextos que se inter-relacionam, sem ter uma dimensio sequencial.
A abordagem do ciclo de politicas retne elementos teéricos e metodolégicos que
facilitam o entendimento da complexidade da formulagdo, implementacio, efeti-
vagdo e avaliacdo de determinada politica educacional, superando os entraves de
abordagens lineares e reducionistas.

Mainardes (2006) destaca que essa abordagem, por considerar a natureza
complexa e controversa da politica educacional, “enfatiza os processos micropo-
liticos e a agdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica
anecessidade de se articularem os processos macro e micro na andlise de politicas
educacionais” (p. 49). A analise baseada nesta concepgio propde um ciclo con-
tinuo constituido por cinco contextos, sendo que cada um envolve disputas e
interesses, além de representar lugares e grupos. Sio eles: i) o contexto de In-
fluéncia abrange a reflexdo e desvelamento de quais supostos interesses e ideolo-
glas estdo submersos e onde sdo construidos os discursos politicos; ii) o contexto
da produgio de texto trata-se dos textos e documentos que representam a poli-
tica propriamente dito; iii) o contexto da pratica esta relacionado ao campo de
acdo em que a politica produz efeitos e consequéncias; onde acontecem

4No Brasil, o conceito de ciclo de politicas tem sido utilizado como ferramenta tedrica em alguns
trabalhos. Para informagoes mais detalhadas, ver exemplos (OLIVEIRA; LOPES, 2011; LOPES,
2016; MACEDO, 2016).
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interpretacOes e recriagOes da politica original; iv) o contexto dos resultados ou
efeitos diz respeito a analise dos efeitos da implementacdo da politica referente
as mudancas na pratica ou na estrutura da institui¢ao, bem como o impacto des-
sas em relacdo as desigualdades sociais, e v) o contexto da estratégia politica en-
volve a identificacio de um conjunto de atividades sociais e politicas que seriam
necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica
investigada.

Neste trabalho, frente as condi¢oes espaciais elegeram-se para aprecia¢ao
os contextos de Influéncia e de producio de texto como lente tedrica para a ana-
lise das politicas publicas educacionais de inclusio de pessoas com deficiéncia.
O contexto de influéncia, politica proposta, refere-se a politica oficial, ¢ esta re-
lacionado a esfera macro, diz respeito aos interesses, as possiveis ideologias e
onde sdo construidos os discursos politicos. Dele participam os distintos sujeitos
de modo a definir as tratativas que influenciardo na defini¢cao das finalidades so-
ciais da educagdo. Neste contexto, as politicas publicas sdo iniciadas a partir de
disputas e de interesses de varios segmentos, de ambito internacional e nacional.
Os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a poli-
tica. Por sua vez, o contexto de producio de texto se refere a “politica de fato”,
constitui-se pelos textos politicos e textos legislativos que dao forma a politica
proposta e sdo as bases Iniciais para que as politicas sejam colocadas em pratica.
Sio produzidos a partir de uma linguagem do interesse publico mais geral, “tais
textos ndo sio, necessariamente, internamente coerentes ¢ claros, e podem tam-
bém ser contraditérios. Eles podem usar os termos-chave de modo diverso”
(MAINARDES, 2006, p.6).

Desta forma, ao utilizar o ciclo de politicas nesta pesquisa, o contexto de
influéncia é investigado por meio de pesquisa bibliografica a fim de entender
como a necessidade de democratizacio da educagio e o acesso das pessoas com
deficiéncia a escolaridade ganharam impulso, especialmente nos paises em de-
senvolvimento nas tltimas décadas do século passado, e como hoje, no século
XXI, encontram-se os marcos legais. Subsidiaram a apreciacio do contexto de
influéncia os documentos elaborados por organismos supranacionais, entre eles:
a Organizagido das Nacoes Unidas (ONU), Organizagio das NagSes Unidas para
a Educacio e Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), o Banco Mundial (BM) e o Programa das Nagoes Unidas para o De-
senvolvimento (PNUD), Organizacio para Cooperacio e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE). Somando-se a isso, para a andlise do contexto de produ-
¢do de texto selecionaram-se os principais textos normativos no ambito federal
direcionados as pessoas com deficiéncia, a partir das trés tltimas décadas do sé-
culo XX até o inicio do século XXI.

Esse recorte temporal deveu-se 4 tentativa de se compreender a a¢ao do
Estado nas orientacOes/referenciais/determinacoes que as politicas educativas
na realidade brasileira vém assumindo, em particular, as politicas educacionais de
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inclusio de pessoas com deficiéncia, buscando pontuar suas diferentes significa-
¢Oes engendradas por multiplas organizacdes nacionais e supranacionais.

Nesse sentido, foram envidados esforgos para responder a questao: quais
os consensos produzidos pelos setores institucionalizados nacional e supranaci-
onal, em direcdo e/ou negacio a educacio como direito universal, cujo usufruto
pode contribuir para a construcdo de rela¢des sociais com menor padrao de de-
sigualdades e reconhecimento aos direitos a educagdo plena das pessoas com de-
ficiéncia nos dltimos 40 anos no Brasil?

Quanto a estratégia de exposicdo, o artigo organiza-se sob a logica da
apresentacdo linear dos contextos histérico-politico-econdmico-social nos tlti-
mos 40 anos que condicionam a configura¢io da funcio e do papel do Estado,
e, por consequéncia, o formato e o conteido que originam as politicas publicas
para melhor compreendé-las nos seus alcances e rumos, trazendo, na medida do
possivel, diante dos limites espaciais do texto, bem como da amplitude no qual o
tema insere-se cientificamente, elementos histéricos da politica educacional bra-
sileira, que deem concretude as tentativas de reflexdo tedrica. Inicialmente, des-
creveu-se de forma concisa e cronolégica a evolugao da constituicdo educacional
no Brasil, com foco nas a¢des implementadas voltadas as pessoas com deficién-
cia. Em seguida, discorreu-se sobre os determinantes do marco politico inclusivo
no Brasil, o documento Constituinte de 1988. Por fim, sem contemporizar, apre-
sentam-se as a¢des do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) para o
campo das politicas publicas de educacio especial, com reflexo na manutencio
do modelo integracionista; traca-se o cenario educacional instituido pelo seu su-
cessor, o governo Inacio Lula da Silva (2003-2011), de alteracdo do sentido indi-
cado das politicas educacionais para as pessoas com deficiéncia, com o anuncio
da perspectiva inclusivista. No governo da Dilma Rousseff (2011-2016), debate-
se a perspectiva de que as a¢des do Estado na formulagdo das politicas educa-
cionais para as pessoas com deficiéncia caminharam sob o viés da ambiguidade.
Propde-se, ainda, apresentar as perspectivas de escolarizacdo para as pessoas
com deficiéncia no atual contexto politico do pais (2016-2020).

O texto aspira destacar alguns elementos conceituais que possam contri-
buir para se pensatr sobre o qué, o porqué, quem e quando a formacdo escolar
para as pessoas com deficiéncias insere-se na agenda dos governos, e como e de
que forma essa demanda se traduz em agdo governamental. Tudo isto na pers-
pectiva de auxiliar o debate sobre o mote que, apesar de antigo, permanece no
centro da cena dos problemas relativos aos nossos precarios padroes de escola-
rizagdo que envolvem nio somente este publico, mas que atingem sobremaneira
a educacio publica.
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A ORIENTACAO DA FORMACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA:
O DISCURSO GLOBALIZANTE E O SENTIDO DENOTADO

A inclusdo ¢ um movimento social e politico amplamente defendido pe-
las nagbes na contemporaneidade’, visto que tem como principio a defesa de
todos os individuos. O conceito de inclusio, para Cury (2005), supde a generali-
zac¢do e a universaliza¢io de uma concepcao contemporanea de direitos humanos
cuja base transcenda o lago tradicional e histérico entre cidadania e nagdo. Além
disso, “esse conceito deve constituir o horizonte mais amplo de convivéncia en-
tre as pessoas dos diferentes povos do mundo” (CURY, 2005, p.12).

Por conseguinte, na metade do século XX, os direitos humanos sdo am-
plamente defendidos frente aos latentes prejuizos causados na sociedade mundial
pelo periodo da segunda guerra (1939-1945), que produziu sequelas em relacio a
degradacdo da ragca humana, de crueldade gratuita justificada pelo entendimento
doentio de superioridade de uma nagdo em detrimento de outras. Conforme Pi-
ovesan (2004), neste contexto ¢ que se inicia o esfor¢o de reconstrucdo dos di-
reitos humanos como um paradigma ético estabelecendo diretrizes para a ordem
internacional contemporanea. Embora a Segunda Guerra Mundial tenha promo-
vido uma ruptura desses direitos, o pos-guerra significaria sua reconstrucio.
Dessa forma, ¢ aprovada em 10 de dezembro de 1948 a Declaracio Universal
dos Diteitos Humanos (DUDH/1948) representada pelo seu carater universal e
indivisivel.

A universalidade refere-se a extensio universal dos direitos humanos
compreendendo que a condi¢io da pessoa € o requisito unico para a titularidade
de direitos, considerando o ser humano como um ser fundamentalmente moral,
provido de singularidade existencial e dignidade. A indivisibilidade diz respeito
a garantia de direitos civis e politicos, é condi¢do de cumprimento dos direitos
socials, economicos e culturais (PIOVESAN, 2004).

A DUDH/1948 “[...] foi o encaminhamento juridico encontrado pela
comunidade internacional no intuito de preservar a dignidade do ser humano”
(PASSOS, 2016, p. 237). Em seus 30 artigos, esse documento tem como propo-
sito criar condi¢gbes concretas a fim de que os seres humanos nao sejam tratados
como objetos descartaveis, evitando assim, a reincidéncia de fatos inesqueciveis
que acometeram a humanidade (PASSOS, 2016). Ao estabelecer os direitos de

A contemporaneidade - também chamada de pés-modernidade, modernidade tardia ou moder-
nidade reflexiva ¢ uma etapa que se caracteriza por aceleracio e intensificacdo do ritmo de vida,
uso intenso de tecnologias de informagio e comunicagio. E uma época marcada por dinamismo
e rapidez, mas, também, por instabilidade, imprevisibilidade, inseguranca efluidez. A flexibilidade
e a constante renovagao também sio caracteristicas do mundo contemporaneo, as quais se asso-
ciam, diretamente, com a descartabilidade e o consumismo (BAUMAN, 2001).
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liberdade e de igualdade tidos como essenciais, com o intuito de preservagiao de
todos, em seu Art. 1°, a declaracdo supramencionada estabelece que: “Todos os
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Dotados de razao
e de consciéncia, devem agir uns para com outros em espirito de fraternidade”
(ONU, 1948, p. 2). O Art. 26 define o direito de todos a educacio, gratuita, no
que se refere ao ensino fundamental obrigatério. (ONU, 1948, p. 6). Nao por
outras razOes, a legislacdo internacional e a dos diversos Estados nacionais que
integram a ONU cercaram o direito a educagdo de garantias e obrigacdes, para
os seus titulares e sujeitos passivos. Ao contrario dos demais direitos sociais, o
direito a educagio é compulsério (pelo menos nos primeiros niveis de ensino),
nao sendo dada aos individuos, nesta fase, a opcdo de exercé-lo ou nao; por isso
¢ gratuito e universal.

Postetiormente 2 DUDH/1948, tendo como referéncia a garantia de
direitos de carater universal ou regional, considerando os direitos dos seres
humanos em geral ou situacOes especificas de pessoas ou grupos humanos
necessitados de especial atengdo, novos documentos endossaram esse processo
de universaliza¢io de direitos. Nesse sentido, foram aprovados pela Organizacao
das Nagoes Unidas (ONU) os Pactos de Direitos Humanos, em 1966, entre
outros tratados e convengdes internacionais 6, afirmando como direito, exigivel
inclusive perante o Poder Judiciario, a igualdade essencial de todos e proibida
qualquer espécie de discriminacio (MANTOAN, 2008).

Em vista disso, a inclusdo é defendida como uma proposta de aplicagao
pratica em prol de um movimento mundial, chamado de inclusio social “|...] que
implicaria a construcao de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e
a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparaciao de oportunidades para
todos [...]” (MENDES, 20006, p. 395). Igualmente, busca-se pela efetivacio de
uma sociedade democratica que possibilitaria a conquista de cidadania, na qual a
diversidade seria respeitada, além do reconhecimento politico das diferencas. Nas
palavras de Freire (2007), a inclusdo ¢ um direito fundamental de todos, indepen-
dentemente do género, classe social, grupo social ou outras caracteristicas indivi-
duais e/ou sociais, que nio pode ser negado a nenhum deles. Para esse autor, o
conceito de inclusio, além de um direito fundamental, contempla mais trés eixos:
obriga a repensar a diferenca e a diversidade, implica repensar a escola (e o sis-
tema educativo), bem como a constitui¢do de um veiculo de transformacio da
sociedade.

¢ [...] ha, também, no plano continental, numerosas convengdes e declaragGes. Digna de salientar
¢ a Convengido Americana de Direitos Humanos (Pacto de Sao José da Costa Rica), a qual faz re-
feréncia aos principios sociais da Carta de Organiza¢io dos Estados Americanos, e que foi com-
plementada por meio do Protocolo de San Salvador (17.11.1988), no qual numerosos direitos so-
ciais estdo normatizados. No continente africano, a “African Charter on Humanand Peoples’
Rights” contém standards fundamentais sociais. Na Europa, a Carta Social, de 18.10.1961, consti-
tui a primeira ampla codificagdo de direitos sociais NEUNER, 2009, p. 20).
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Esse processo em defesa da inclusdo enquanto um direito fundamental
de todos é uma das metas do milénio estabelecidas pela ONU, assinalando a
importancia fundamental da educagio para a garantia da inser¢do social,
indispensavel para o desenvolvimento e a preservagdo da dignidade dos seres
humanos (MANTOAN, 2008). Esse movimento se acentua nos anos de 1990
em fungdo do apoio de 6rgaos internacionais, que, além da ONU, faziam parte
deste processo: a Organizacido das Nagoes Unidas para a Educagdo e Cultura
(UNESCO), o Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), o Banco
Mundial BM) e o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), Organizacdo para Cooperacio e Desenvolvimento Economico
(OCDE). Suas a¢oes convergiam em defesa de uma sociedade inclusiva, dada a
necessidade de se contrapor a um modelo histérico de desigualdades de ordem
social, econémica, educacional e do trabalho.

Em um cenario de adversidades com o enfraquecimento do papel dos
Estados-nagao na provisdo de politicas socais, conforme Yananguita (2011), de-
corrente da crise econdémica dos anos de 1970 que deflagrou a consolidagio do
idedrio neoliberal’, de forma especifica nos Estados Unidos, Inglaterra e Chile, e
nos anos de 1990 no Brasil, a mencionada crise atinge sobremaneira os pafses em
desenvolvimento. Decorre deste movimento, a agdo de varios organismos inter-
nacionais que se portam influenciando os paises signatarios a implementacio de
reformas estruturais em diferentes setores, entre eles, a reforma dos sistemas edu-
cacionais. Para a pretensa solucdo da crise estrutural, a educacdo é concebida
como solucdo para as desigualdades econdémicas como um mecanismo de
ascensao social.

Mendes (2000) afirma que havia a necessidade de diminuicdo das desi-
gualdades, principalmente nos paises em desenvolvimento os quais, no inicio dos
anos de 1990, contabilizavam 100 milhdes de criangas e jovens que estavam sem
0 acesso a escolarizagdo basica, e que apenas 2% da populacido com deficiéncia,
em um universo de 600 milhdes pessoas, dispunham de qualquer modalidade de
educagdo. A partir deste contexto, evidenciam-se diversos problemas de ordem
econdmica em muitos paises em desenvolvimento que tiveram dificuldades de
promover a¢des voltadas ao acesso a educacio, principalmente as pessoas mais
pobres, vulneraveis socialmente.

7 Para Yananguita (2011) foi um periodo de reformas estruturais estatais por meio da
desregulamentacio da economia, privatizac¢io de suas empresas produtivas, abertura de mercados,
reformas dos sistemas previdencidrios, sadde e educagio. Esse cendrio estd alicercado aos ideais
produtivistas que concebem a educa¢io como uma preparacio dos individuos para o mercado de
trabalho. Essa teoria encontra nos anos de 1990 um contexto propicio para a reafirmagio de seus
principios em funcio da crise econémica mundial, tendo como um de seus pilares a educagio como
uma ferramenta de crescimento econdémico.
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Nesse sentido, houve a necessidade de uma reordenacio internacional
com o propésito de retomar o processo de busca pela paz por meio da educagio.
A Declaracio Mundial sobre a Educacio para Todos (1990), conhecida como
“Declaracdo de Jomtien”, fez parte de uma das agOes desses 6rgaos internacio-
nais, os quais reuniram cerca de 1.500 participantes de 155 paises na Tailandia.
Esse documento estabelecia a garantia do atendimento as necessidades basicas
de aprendizagem de criangas, jovens e adultos (UNESCO, 1990). O ponto fun-
damental dessa declaracio refere-se a universalizacio ao ensino fundamental nas
séries iniciais, reafirmando o papel relevante da educagdo para o progresso
pessoal e social. A Declaracdo de Salamanca (Sobre Principios, Politicas e Prati-
cas na area das Necessidades Educativas Especiais) em 1994, na Espanha, repre-
sentou um grande avanco nas politicas educacionais inclusivas. Esse movimento
foi constituido por 92 paises e 25 organizacoes internacionais no que compete a
reafirmacdo do compromisso em prol da Educacio de Todos, ampliando as dis-
cussOes para o reconhecimento da garantia de educagdo as criangas, jovens e
adultos com necessidades educativas especiais. Dessa maneira, os paises signata-
rios, por meio de seus governos, deveriam garantir o acesso a educagao a esse
publico que se encontrava a margem na sociedade (UNESCO, 1994). Opera-se
a defesa de uma educagio como um direito para todas as criangas, possibilitando
condicOes para sua aprendizagem e orienta-se a elaboracio de politicas dos go-
vernos por meio de a¢oes planejadas em seus sistemas de ensino voltados a edu-
cagdo inclusiva, a partir de um ambiente de respeito as diferencas, a diversidade,
bem como as atitudes discriminatoérias.

Silva Neto et al (2018) entende que a inclusiao educacional insere-se em
um paradigma educacional atrelado a concepgio de direitos humanos que
entendem igualdade e diferenca como valores indissociaveis. Outro ponto a se
considerar é o acesso as escolas regulares das pessoas, naquele periodo, denomi-
nadas com necessidades educacionais especiais®, e a indispensabilidade desse am-
biente em se modificar pedagogicamente a fim de atender essas especificidades.

Todavia, alguns obstaculos fizeram-se presentes durante esse processo.
Primeiro, o desafio de promover o acesso a todas as criangas e jovens que esta-
vam fora da escola por conta do abismo econémico e social em que se encontra-
vam grande parte dos pafses em desenvolvimento nos anos de 1990. Segundo,
repensar a atuacdo da educacio especial no campo da educacdo inclusiva, na

8 Necessidades educacionais especiais — Termo utilizado para as necessidades relacionadas aos alu-
nos que apresentam elevada capacidade ou dificuldade de aprendizagem (nio necessariamente, de-
ficiéncias, mas aqueles que exigem respostas especificas adequadas. Entrou em evidéncia na Con-
feréncia Mundial sobre Educagio Especial, realizada em Salamanca, na Espanha, em 1994 (NAS-
CIMENTO etal, 2011, p.2). Entretanto, serd respeitada essa terminologia entre outras (deficientes,
pessoas portadoras de deficiéncia, excepcionais), visto que, por conta dos aspectos historicos,
foram utilizadas varias nomenclaturas ao longo de décadas e que se fazem presentes nas
citagGes de outros autores que compdem o arcabougo da presente produgio.
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medida em que, até aquele momento, era concebida como um ensino paralelo,
destinado as pessoas com deficiéncia. Terceiro, a necessidade de politicas publi-
cas voltadas a garantia de uma escola inclusiva, uma vez que o modelo de escola
vigente se caracterizava enquanto um espaco homogeneizado e classificatério em
que para se obter éxito os estudantes deveriam se enquadrar e se adaptar aos
métodos de aprendizagem de seu respectivo ambiente, portanto, reproduzindo
sistematicamente modelos excludentes de ensino. As pessoas com deficiéncia,
enquanto sujeitos participativos na sociedade, no que se refere a garantia de
direitos fundamentais, foram reconhecidas apenas no final do século XX e XXI.
Isso ¢ evidenciado a partir da formulacido de diversas politicas de inclusao, que
serdo discutidas adiante.

CONSTITUICAO EDUCACIONAL NO BRASIL E SUAS ACOES:
DA INSTITUCIONALIZAGCAO ASSISTENCIALISTA AO DIREITO A
ESCOLARIZAGAO NO ENSINO COMUM

Ao longo do processo de constituigao educacional no Brasil da Colonia
até fim da Republica das Oligarquias e o inicio da Nova Republica, as a¢oes
governamentais estiveram arraigadas a certifica¢do de que pessoas com deficién-
cia ndo tinham autonomia para decidir o que fazerem da sua prépria vida, por
conseguinte, o processo de escolarizacdo ndo garantia uma formacio que os
constituissem enquanto sujeitos com direitos sociais, mas apenas 0 acesso a uma
educagio de cunho assistencial. (JUNIOR; MARTINS, 2010).

As escassas e precarias possibilidades de formacdo educacional para o
publico com deficiéncia estiveram marcadas por meio de um formato instrutivo
de oficinas pedagdgicas de cunho manual, de carater terapéutico, desvinculadas
de orientagdo curricular presente nas escolas regulares. O sentido indicado teo-
ricamente era para a prepara¢io desses estudantes para sua inser¢do na sociedade
por meio do trabalho. Nada obstante, o efeito dessas politicas foi a segregaciao
desse publico nos espagos formativos, substituindo-se sua escolarizagio formal,
ainda bastante precaria, por uma pretensa educacio profissional.

Frente aos novos ventos vindos dos movimentos sociais, antes silencia-
dos pelo autoritarismo, ressurgiram como forgas politicas varios setores da soci-
edade que gritaram com sede e com fome de participacdo: negros, mulheres,
indios, trabalhadores, sem-teto, sem-terra e, também, as pessoas com deficiéncia.
Com o processo de enfraquecimento e declinio do regime militar, a partir de
meados da década de 1970, surgem as primeiras organizagdes compostas por
pessoas com deficiéncia as quais foram responsaveis por incentivar a reuniao em
espago coletivo, com a finalidade de dar condi¢bes materiais para a apresentagao
e discussido a respeito das dificuldades comum, estimulo a reflexdo, desenvolvi-
mento de sentimento de pertencimento e de luta contra toda forma de precon-
ceito em relacio as pessoas com deficiéncias. Esse movimento coletivo
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organizativo culminou em um processo de agdo politica em prol de seus direitos
humanos (JUNIOR; MARTINS, 2010). Nesse contexto, as politicas educacio-
nais para as pessoas com deficiéncia ainda se baseavam em ag¢oes integracionistas
para o desenvolvimento deste publico em espagos educacionais segregados, ca-
racterizados como escolas ou classes especiais/ institui¢oes privadas sem fins
lucrativos.

A Constitui¢do Federal de 1988 (CF/88) ¢ o primeiro documento que
garante uma educacdo como um direito de todos, portanto, inclusivo, evidenci-
ando que a partir daquele momento a educagdo seria atingida como um direito.
Fundamentalmente, apresenta em seu Art. 200, inciso primeiro: “igualdade de
condicGes para o acesso e permanéncia na escola”. Com base na Emenda Cons-
titucional de 2009 (EC/2009), no Art. 208, o documento que outrora garantia
apenas obrigatoriedade ao ensino fundamental, amplia esse direito educacional
ao estabelecer “[...] a educacio basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela nio tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 2020a, p. 109). Ja o Art.
214 refere-se a universalizacio do atendimento escolar. Estes dois incisos
inauguram, na educagdo brasileira, a opgido por um modelo educacional
inclusivo” (SILVA; MARQUES, 2013, p.355).

O documento brasileiro precipita o sentido de que a educagio ¢ direito
de todos, o texto constitucional possibilitou avangos como o direito a educagio
para todos, embora ainda exista um longo caminho para que essas oportunidades
cheguem efetivamente a todas as classes sociais, objetivando com prioridade a
formacdo para a cidadania plena. Contudo, destaca-se sua abrangéncia ao
considerar; englobar direitos a todos os individuos da sociedade a partir de vatios
aspectos: culturais, etnia, género, classes sociais; inclusive os grupos minoritarios.
A opg¢ao da legislagio pelo modelo educacional inclusivo ocorreu antes da
elaboragiao de importantes documentos internacionais ocorridos em Jomtien
(1990) e Salamanca (1994). O Art. 208 da Constituicio Federal CF/88, inciso
terceiro, estabelece “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2020a,
p-109). Logo, o modelo educacional inclusivo estd alicercado nos movimentos
internacionais, a0 ampliar o universo dos direitos das pessoas com deficiéncia,
além de estabelecer um compromisso de uma educagio inclusiva para todos (LO-
PES; FABRIS, 2016).

Mesmo com o documento constituinte sinalizando o Atendimento
Educacional Especializado (AEE)? na rede regular de ensino, como uma
possibilidade de modificagio da educacido especial, o contexto educacional
brasileiro permanecia na linha de politicas de integracdao, o que redundou na
expansio das escolas especiais e de classes especials em institui¢oes

2 A CF/88 prevé a oferta do AEE de maneira complementar ao ensino regular/comum.
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especializadas. Isso é evidenciado no ano de 1989 em que foi instituida a Coor-
denadoria Nacional para Integracio da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE)!0. Em 1992, outras mudancas foram direcionadas, como a recria¢do
da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) que passou a ser estruturada no
MEC, o qual, por sua vez, acentuou acOes e programas nessa area. De fato, a
CF/88 culminou, a partir da luta desse grupo que durante muitas décadas esteve
a margem da sociedade, na construgdo de uma nova perspectiva sobre a defici-
éncia, passando de um modelo assistencialista para um modelo social.

No entanto, a Carta Magna tem sofrido nas dltimas décadas o acinte
daqueles que ainda tendem a defesa do Estado Minimo e a manutencido dos
padrdes elegidos pela ordem do homem, branco, europeu e heterosexual como
norma hegemonica para a sociedade brasileira. A CF/88 softreu alteracoes por
meio da implementag¢ao de aproximadamente 106 emendas!'que culminam com
diferentes contextos de influéncias e de interesses econémicos.

AS POLITICAS DE ESCOLARIZACAO PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO
GOVERNO FHC:MANUTENCAO DE UM MODELO INTEGRACIONISTA

A partir da elabora¢io da Declaragio de Salamanca em 1994, sob a
orientacdo de organismos internacionais, os paises signatarios deveriam investir
e ofertar a educagdo basica de qualidade para todos na rede regular de ensino.
Isso resultou na reorientagio das politicas nacionais de varios pafses da América
Latina, inclusive o Brasil. Do ponto de vista politico, essas orientacOes
internacionais foram seguidas a risca nos dois mandatos do governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), no periodo entre 1995 e 2002, em que foram produ-
zidos varios documentos legais com o intuito de orientar e regular a inclusdo
escolar a partir da perspectiva neoliberal. As politicas sociais e educacionais

10 A’ CORDE tinha como metas elaborar os planos e programas governamentais voltados a inte-
gracio social da pessoa com deficiéncia. A efetivacio da atuacio da CORDE ocorreu apenas em
1989, com a Lei n® 7.853 - Politica Nacional de Integracido da Pessoa com Deficiéncia - que tratava
sobre a integracdo social desse publico tendo o Poder Publico como responsavel pela garantia de
direitos basicos destinados a essa populacio, definindo aspectos pontuais dos direitos a educacio,
saude, trabalho, lazer e a previdéncia social JUNIOR; MARTINS, 2010). Posteriormente, em 1999,
no governo FHC, essa Lei é regulamentada pelo Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999,
possibilitando novas agées da CORDE em relacio a formagio de profissionais que atuavam dire-
tamente com as pessoas com deficiéncia, como os professores, investimentos em pesquisa, desen-
volvimento tecnolégico e acessibilidade. Possibilitou a definicdo de servigos de reabilitagdo integral
de formagio e qualificacio para o trabalho, escolatiza¢io no sistema regular/comum de ensino ou
em institui¢des especializadas (PADILHA, 2017). No segundo mandato do governo Lula (2007-
2010), a CORDE foi transformada em Subsecretaria Nacional de Promogio dos Diteitos da Pessoa
com Deficiéncia vinculada a Secretaria de Direitos Humanos, um importante avanco na estrutura
institucional no que se refere a ampliacdo da participagdo social na defesa dos direitos desse publico
(PADILHA, 2015).

11O documento analisado contempla as emendas constitucionais referentes aos anos de 1992 a

2019.
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apoiavam-se em uma ampla reforma educacional em torno da universalizagiao do
acesso a educac¢io basica defendendo, prioritariamente, o respeito a diversidade
e a diferenca no campo retorico.

No primeiro mandato de FHC (1995-1999) teve inicio a concretizagao
da proposta intitulada “Maos a obra Brasil” 12 que apontava para a necessidade
de um modelo de intervengao estatal atrelado as demandas do mundo globali-
zado em prol do crescimento da economia e do combate as desigualdades sociais
em varios segmentos: saude, educacio, trabalho entre outros. Essas propostas
culminaram no projeto de reforma do Estado direcionadas a privatizacdo, com a
destituicao de parte fundamental do setor produtivo estatal, avanco da terceiriza-
¢do no interior do governo, a liberalizagdo comercial e financeira, bem como as
reformas trabalhista, previdenciaria e outras.

No campo da educagido, o governo FHC apresentou “um projeto claro
em andamento, que comega a nascer antes mesmo da posse” (VIEIRA, 2008, p.
199), e implantou reformas de reestruturacdo da educa¢io através de diversas
medidas politicas. Focado na gestio, buscou na descentralizacdo administrativa
ampliar e qualificar a educag¢do, amparado pelo paradigma que pairava na econo-
mia mundial dos anos 1990. Nesse contexto, a educagio seria incumbido o papel
de adequacio da formacao das pessoas ao processo de modernizacio da econo-
mia (PADILHA, 2017).

No que se refere as politicas educacionais direcionadas as pessoas com
deficiéncia, o primeiro ano do governo FHC manteve as politicas sociais do pais
como um direito a escolarizacio dessas pessoas; nesse sentido, buscava agdes
convergentes para a garantia da escola para todos (RECH, 2010). Nota-se que
diversos documentos foram elaborados seguindo as orientagdes dos organismos
internacionais de uma formacao para a cidadania do consumo e da equalizacdo
social. A educagio ¢é percebida como um instrumento de corre¢do das distor¢oes
causadoras da marginalidade. A educagio passa a ter a fungio de reforgar os lagos
sociais, promover a coesdo e garantir a integracio de todos os individuos no
corpo social. Como marco, temos o ato governamental promulgado em 20 de
dezembro de 1996 - A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional n°
9.394/96 (LDBEN/96), documento nuclear organizador da educacio brasileira.
Este documento inaugura um capitulo para tratar da educacio especial enquanto
modalidade de ensino, visto que a Lei Federal n® 5.692/71 anunciava um sistema
de ensino paralelo ao sistema de ensino regular/comum.

Duas palavras chamam a aten¢do no contexto do texto da Lei n°
9.394/96 “preferencialmente” e “integracio”. Por mais que se considere o
avanco desta lei, ha a manuten¢do de um modelo integracionista, visto que pet-
mite a realizagdo do ensino segregado em escolas e classes especiais. No tocante
a terminalidade especifica, talvez um equivoco da lei estivesse voltado a garantia

12Ver em: CARDOSO, F.H. Mdos a obra, Brasil: proposta de governo. Brasilia, DF: SDE, 1994.
112



apenas a0s estudantes do ensino fundamental, uma vez que a modalidade de edu-
cacdo especial perpassa por todos os niveis de ensino: da educacio infantil ao
ensino superior. Para Rech (2010), as politicas publicas para a educacdo especial
abriam, naquele periodo, a ideia de “educac¢io para todos”, como meta para edu-
cacgdo inclusiva, porém mantinham a escola especial apenas para os alunos que
ndo apresentassem condi¢oes de serem integrados na escola regular. Dessa ma-
neira, por uma questio interpretativa, a LBDEN/96 possibilitou a substitui¢io
do ensino regular pelo especial contrariando os preceitos constitucionais que ga-
rantem a obrigatoriedade do ensino publico a todos os cidaddos em idade escolar
na escola regular/comum, assim sendo, nenhuma legisla¢io ordinaria poderia di-
vergir do que estd posto na CF/88 (NASCIMENTO; OMODEI, 2019).

No segundo mandato do governo FHC (1999-2002), com a efetivacio
da politica de educacio para todos em nivel fundamental, por conta da ampliagao
da pressio social, dos organismos internacionais e das exigéncias de um modelo
formativo mais adequado as demandas do modo de producio informacional, ca-
minhava-se para uma perspectiva de transi¢do da integracdo escolar para o pro-
cesso de educacio inclusiva (THOMA; KRAEMER, 2017). De fato, nesse peti-
odo houve um cuidado maior com a educag¢io especial em relagdo a ampliagdo
da integracdo de criangas e adolescentes com deficiéncia nas escolas regulares.

Em vista disso, destacam-se a Lei n® 10.098, de 10 de dezembro de 2000,
sobre acessibilidade; a formulacio do Plano Nacional de Educacio, Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001 (PNE/2001); e as Diretrizes Nacionais para a
Educacido Especial em 2001, que dedicou um capitulo para tratar da educagio
especial.

A elabora¢ao do PNE/2001 teve como concepgio eixos norteadores
atrelados as recomendacdes internacionais (UNESCO, em Jomtien, 1990) de
educagio para todos, estabelecendo em um de seus objetivos a redugio das desi-
gualdades sociais no que concerne ao acesso, a permanéncia e sucesso dos estu-
dantes na educagdo publica. Reafirmava a educacdo enquanto um direito comum
a todas as pessoas, as quais deveriam recebé-la, sempre que possivel, junto de
seus pares nas escolas regulares (BRASIL, 2001a). Nas metas 22 e 27 referentes
a educagdo especial, o plano mantém a permanéncia do financiamento e apoio
técnico as institui¢des privadas sem fins lucrativos de atuagdo no segmento do
ensino especial, estabelecendo, inclusive, recursos para a manutencgao desses ser-
vigos por um prazo de dez anos, além da garantia de parcerias com a saude, as-
sisténcia social e previdéncia (BRASIL, 2001a). Apesar da proposicio de articu-
lagao do trabalho entre varias areas, percebe-se uma continuidade da transferén-
cia da responsabilidade do Estado para a iniciativa privada no que tange a esco-
larizacdo das pessoas com deficiéncia em institui¢oes especializadas. O plano ca-
minhava na contramio de uma concep¢io inclusiva, pautada em uma escola in-
tegradora, destinada aqueles capazes de se adaptarem na educagdo comum (PA-
DILHA, 2017).
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Outras a¢oes no ano de 2001 sao implementadas com o sentido politico
de acatamento ao padrio educacional fornecido pelas agéncias supranacionais ,
destacando-se: o Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001, que promulga a
Convencio Interamericana para a Elimina¢ao de Todas as Formas de Discrimi-
nagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia; a promulgacdo da Resolucio
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 - Diretrizes Nacionais para a Edu-
cacao Hspecial. Esse documento centralizava modificagdes no sistema educacio-
nal, com o foco no ensino regular, na busca por uma escola inclusiva. O Art. 3°
que define a atuacdo da educagio especial como modalidade na escola comum
(BRASIL, 2001b, p.1), prevé o atendimento desses alunos em salas de recursos
por profissionais especializados em educagio especial. Percebe-se que o artigo
mencionado a0 mesmo tempo em que avangou em suas a¢des ao definir a edu-
cagdo especial enquanto uma proposta pedagogica complementar e suplementar,
que pressupunha um trabalho em parceria com a escola regular/comum, retro-
cedeu ao abrir novamente precedentes para a substituicdo desta ultima, a qual é
garantida pela CF/88 como um diteito de todos.

Observa-se a ambiguidade no texto da Resolucio, entre os artigos 7° e
9°, estratagema recorrente na medida em que o Estado se alinha aos preceitos
neoliberais e a flutuacio dos discursos hegemoénicos da educacio como merca-
doria, enquanto a Art. 7° retoma uma perspectiva de educacao inclusiva ao esta-
belecer que “o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais
deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, [...]” (BRASIL, 2001b,
p-2), o Art. 9° o contradiz quando trata da permissdo para que as escolas criem,
extraordinariamente, as classes especiais. Nota-se a substituicdo da palavra “pre-
ferencialmente”, citada em documentos importantes como a LBDEN/96, por
“extraordinariamente” no texto da Resolugio CNE/CEB n° 2/2001, a qual se
deu por uma tentativa de suavizagdo dos termos, entretanto, os principios de
integragdo permaneceram no documento. Os principios estabelecidos nessas di-
retrizes reforcavam o modelo de integracio semelhante as politicas implementa-
das no primeiro mandato de FHC, apesar de poucos avancos!? realizados, prin-
cipalmente em prol da educagao inclusiva (PADILHA, 2017).

O projeto politico-governamental articulado por FHC mostrava-se em
consonancia com o discurso internacional. Articularam-se, no referido perfodo,
politicas educacionais pautadas em principios como a descentralizacio com

13 Um avango que merece destaque foi a elaboracio da Lei n® 10.436 de 24 de abril de 2002 (Re-
gulamentada em 2005, pelo Decreto n°® 5.626 de 22 de dezembro) que dispde sobre a Lingua Bra-
sileira de Sinais (LIBRAS). Esse documento trata do reconhecimento da - Libras como meio legal
de comunicagio e expressio das pessoas surdas do Brasil, além disso, as institui¢Ges publicas e
empresas de servicos publicos devem garantir o tratamento adequado as pessoas com deficiéncia
auditiva de acordo com as normas estabelecidas. Os sistemas educacionais (federal, estadual e
municipal) devem garantir sua inclusio nos cursos de formacio de Educacio Especial, e de Ma-
gistério, de nivel médio e superior. Ressalta que LIBRAS nio podera substituir a modalidade es-
crita da lingua portuguesa (BRASIL, 2002).
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desconcentra¢do, a privatizacdo, foco nos resultados e a qualidade total. (VI-
EIRA, 2008).

AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA
NO GOVERNO LULA: PERSPECTIVAS INCLUSIVISTAS

O governo Lula (2003-2010) apresenta como proposta 0 rompimento
de uma légica do recurso a racionalidade técnica como meio orientador das po-
liticas sociais e de recuperacio do papel do Estado Federativo (OLIVEIRA,
2009). Sendo assim, um dos principais compromissos assumidos foi o estabele-
cimento de um sistema educacional articulado, integrado e gerido em colabora-
¢do entre Unido, Estados e Municipios. No que diz respeito a escolarizagio das
pessoas com deficiéncia, foram elaborados importantes documentos que pro-
moveram conquistas no ambito educacional.

Fundamentalmente, tornava-se necessaria a reestruturacio de politicas
publicas que rompessem com a logica de um modelo de integracao, que além de
possibilitar a manuten¢io desses estudantes em escolas especiais ¢ em classes
especiais, promoviam o repasse financeiro as instituicOes privadas especializadas
conveniadas com o Estado, assim, distanciando-se cada vez mais dos principios
inclusivistas.

No primeiro mandato do governo Lula (2003-2007), percebe-se um di-
recionamento das politicas de educagio especial rumo a uma concepgio inclu-
siva. Em 2003, iniciou-se o Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade,
o qual estabelecia em suas diretrizes a formacio de gestores e educadores para a
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a garantia de acessi-
bilidade por meio de uma agdo multiplicadora da politica de educagio inclusiva
nos municipios brasileiros (BRASIL, 2005). O programa contou com o apoio
financeiro do Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
que, dentre seus objetivos, visava promover o desenvolvimento e eliminar a po-
breza no mundo. O Brasil ¢ um dos 170 paises e territérios que recebe algum
tipo de assessoramento da ONU nas diversas areas, em especial, no caso do Bra-
sil, na implementac¢do de politicas para a educagio. O Ministério da Educacio
coordenador do Programa Educacido Inclusiva: Direito a Diversidade com o
apoio técnico do MEC/SEESP, desenvolveu capacitagio, em patceria com 169
municipios polos, para gestores e educadores dos municipios de abrangéncia, na
modalidade presencial, formando 133.167 professores e gestores, no petriodo de
2004 a 2010 (PACCINTI, 2012).

No ano seguinte, ¢ instituido pela Lei n® 10.845, de 4 mar¢o de 2004, o
Programa de Complementacio ao Atendimento Educacional Especializado as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia (PAED). O Art. 1° estabelece: “a garantia da
universalizacao do atendimento educacional especializado de estudantes porta-
dores de deficiéncia cuja situagdo ndo permita sua a integracdo em classes comuns
de ensino regular”. E o Art. 2° mantém o financiamento as entidades privadas
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sem fins lucrativos que prestam servicos gratuitos na modalidade da Educagio
Especial, com o repasse equivalente ao nimero de alunos portadores de defici-
éncia atendidos (BRASIL, 2004b).

Ainda em 2004, é criado o Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro, o qual
regulamentou a Lei n° 10.098, de dezembro de 2000, ampliando as regras e not-
mas de acessibilidade as pessoas portadoras de deficiéncia e mobilidade reduzida.
Esse documento promoveu a inser¢do em seu Capitulo VIII do Programa Naci-
onal de Acessibilidade, sob a coordenagdo da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos, representada pela CORDE. Entre outras atribuicdes, esse programa
faria 0 acompanhamento e o aperfeicoamento das legislagoes, bem como as cam-
panhas educativas sobre acessibilidade (BRASIL, 2004a). As agdes executadas
no ambito deste programa culminaram na amplificacdo da participac¢do social na
defesa das pessoas com deficiéncia, inclusive como parte integrante da agenda
governamental. Foram implantados os Conselhos Municipais e Estaduais de di-
reitos relacionados a esse publico, além da realizagdo de conferéncias e do en-
contro Ibero-Americano das Pessoas com Deficiéncia, em 200414,

Na esfera da Educag¢io Superior, em 2005, é criado o Programa de Aces-
sibilidade a Educacio Superior (Programa Incluir), voltado a educacio de pessoas
com deficiéncia neste nivel de ensino, objetivando a promocio da inclusio desses
estudantes, bem como a garantia de acessibilidade nas InstituicGes Federais de
Ensino Superior (BRASIL, 2013). Ainda nesse petfodo, é publicado o Decreto
5.620, de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de
abril de 2002, a qual dispoe sobre Libras. Este documento insere essa lingua
como disciplina curricular optativa em cursos de educagdo superior e educacio
profissional e obrigatéria nos cursos de formacio de professores, além de tratar
da formacio do professor e do instrutor de Libras.

Nesse contexto, as politicas inclusivas nacionais se fortaleceram com as
mobiliza¢Ses internacionais que, em 2007, promoveram a Convengdo das Na-
¢bes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CNUDPD/2007-
instituida pelo Decreto 6.949 de 25 de agosto de 200915). Essa Convengio reite-
rou aos Estados participantes o direito sem discriminacdo com base na igualdade
de oportunidades; a nao exclusio das pessoas com deficiéncia dos sistemas edu-
cacionais; o direito a acessibilidade; o acesso inclusivo a0 ensino fundamental de

14O ano 2004 foi declarado Ano Ibero-americano das Pessoas com Deficiéncia pelos paises parti-
cipantes da XIII Capula Ibero-americana, realizada na Cidade de Santa Cruz de La Sierra, na Boli-
via, nos dias 14 e 15 de novembro de 2003. Esta foi uma das reivindica¢des dos paises patticipantes
da Cupula, durante a VII Conferéncia da Rede Ibero-ametricana de Cooperagio Técnica. O Presi-
dente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, foi signatirio do acordo firmado naquela oportuni-
dade, tornando o Brasil um dos paises responsaveis pela divulgacio e implementagdo de agdes que
promovam a igualdade de oportunidades para as pessoas com deficiéncia tanto no 4mbito do Go-
verno Federal, como nos Estados e Municipios (JUNIOR; MARTINS, 2010, p.85-86).

15 Promulga a Convengio Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Pro-
tocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007.
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qualidade e gratuito e ao ensino médio em igualdade de condicoes (BRASIL,
2014b).

Pode-se dizer que a CNUDPD /2007 respaldou as politicas pré-inclusio
no Brasil. Dentre as contribui¢bes, o conceito de deficiéncia merece destaque.
Em seu preambulo, item f; a Convencido reconhece que a deficiéncia ¢ um con-
ceito em evolugdo, que resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as
barreiras de atitudes e do ambiente que impossibilitam a participa¢io em opot-
tunidades de igualdade dessas pessoas com seus pares na sociedade. Uma dessas
possibilidades diz respeito a garantia de acessibilidade (BRASIL, 2014b).

O novo entendimento do conceito de deficiéncia permite o abandono
de terminologias que ao longo de décadas focaram a limitacéo fisica, fisiol6gica
e ou sensorial dessas pessoas, e ndo no contexto que as englobavam, como fato-
res preponderantes que as impossibilitavam de participar ativamente na socie-
dade. Para Junior e Martins (2010), a expressdo ‘pessoa com deficiéncia’ passou
a ser adotada para designar um grupo social por se tratar de um ser humano, e,
portanto, essa defini¢do possibilitou a diminui¢do da macula conceitual histérica
causada pela deficiéncia.

Por consequéncia, os principios dos direitos humanos, alicerces para a
reformulagao das politicas inclusivas, permitiram que as pessoas com deficiéncia
estivessem insetidas na escola regular/comum, uma vez que a educagio especial
ndo mais se constituiria como uma modalidade substitutiva, privando muitas ve-
zes essas pessoas do direito de igualdade de oportunidades no campo educacio-
nal.

O segundo mandato do governo Lula (2007-2010) possibilitou um
grande avanco para a inclusio educacional das pessoas com deficiéncia. Do
ponto de vista financeiro!¢, destinou um grande aporte de recursos que seriam
subsidiados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio Bésica
(FUNDEB)!7 para a implementacdo da politica de educac¢io inclusiva, como a
implanta¢ao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) destinadas a oferta de
AEE e na formagao de professores. Junior e Martins (2010) destacam que tais
investimentos na educagio inclusiva elevaram-se de 60 milhées em 2002, para
mais de 300 milhGes em 2010. Essas acOes subsidiaram grandes transformacdes
na escolarizagdo das pessoas com deficiéncia a partir do ano de 2008. Dentre
essas mudangas, destacam-se a elaborac¢io de alguns importantes documentos: A

16O Beneficio de Prestagao Continuada (BPC), criado no governo de FHC e reestruturado no
governo Lula para BPC na Escola, permitiu a identificacio de criangas e adolescentes que esta-
vam fora desse ambiente e o recebimento de um beneficio para que fossem incluidos no sistema
educacional.

170 Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valotizacio dos Profis-
sionais da Educacdo (FUNDEB) contempla recursos para a educagio basica desde o ano de
2007. Assim, substituiuo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagio do Magistério (FUNDEF) implementado no governo FHC entre 1997 a 2006.
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Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educagdo Inclusiva
(PNEEPEI/2008) 8¢ o Decreto n°® 6.571, de 17 de setembro de 2008°. Em
2009, é publicada a Resolucao n°4, de 2 de outubro, que institui as Diretrizes
Operacionais para o AEE na Educacio Basica, modalidade Educacido Especial.
Esse documento normatiza a realizagdo do AEE, prioritariamente, e ndo obriga-
toriamente em SRM, além disso, permite que instituicGes confessionais, comuni-
tarias ou filantrépicas sem fins lucrativos realizem o AEE no turno inverso ao da
escolariza¢do do ensino regular (BRASIL, 2009).

Diante das politicas apresentadas no governo Lula pode-se afirmar que
houve um movimento em defesa dos direitos humanos das pessoas com defici-
éncia, entre eles, o direito a educa¢io, ndo mais de forma segregada, mas sim
efetivamente garantida na escola regular/comum. A acessibilidade também en-
trou como pauta ao assegurar condi¢oes para o acesso desse publico aos espacos
fisicos das edificagdes escolares, a recursos de tecnologias assistivas (T'As) e, prin-
cipalmente, em relacio as questOes atitudinais (acOes contra o preconceito e dis-
criminagio).

AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO
GOVERNO DILMA ROUSSEFF: AVANCOS E CONTRADICOES

O governo Dilma Rousseff (2011-2016) deu continuidade as politicas de
Educacio Especial implementadas no governo Lula, como a concretizagio da
expansio das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e a formagao dos profes-
sores do AEE. Além disso, criou a Secretaria de Educacio Continuada Alfabeti-
zac¢do, Diversidade e Inclusio (SECADI), em substituicio a SEESP, pelo De-
creto 7.480 de 16 de maio de 2011. Nesse periodo, publicou virios documentos,
como o Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que trata da Educacao

18 A PNEEPEI/2008 reitera a educagio especial como uma modalidade de ensino em todos os
niveis etapas e modalidades, porém avanga ao ofertar o AEE como um servico complemen-
tat/suplementar, ndo substitutivo, atrelado a proposta pedagégica da escola, a partir do desenvol-
vimento de atividades diferenciadas no ensino regular. Portanto, o AEE: “[...] tem com fungio
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barrei-
ras para a plena participa¢do dos estudantes, considerando suas necessidades especificas” (BRA-
SIL, 2008, p.11). Sobreleva a organizacio dos sistemas de ensino em relacdo ao acesso aos ambi-
entes e recursos pedagogicos e a comunicacio, importantes para o processo de aprendizagem e
de valorizacdo das diferengas. Além disso, sobreleva a superagio das barreiras arquitetonicas, ur-
banisticas, de comunicagio e informagio.

19°0O Decreto Presidencial de n® 6.571 de 17 de setembro de 2008 que dispunha sobre o AEE
previa a o apoio técnico e financeiro da Unido, sendo assim, definia o investimento exclusiva-
mente na educagio publica para o desenvolvimento do AEE como um servigo prestado de ma-
neira complementar, permitindo que fossem garantidos os direitos de escolarizacao desses estu-
dantes no ensino regular/comum. Logo, houve uma ruptura do atendimento especializado substi-
tutivo prestado por instituicGes de educagio especial da iniciativa privada.
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Especial e do AEE, o Decreto n° 7.612, de 17 de novembro de 2011, que institui
o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem
Limite, a Lei 13.005 de 25 de junho de 2014 — Plano Nacional de Educagio
(PNE) e o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - Lei Brasileira de Inclusao (LBI)
n°® 13.146, de 6 de junho de 2015.

O Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, em seu Art.1°, inciso
1, estabelece: “garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
sem discrimina¢do e com base na igualdade de oportunidades”, refor¢ando as
politicas de direitos humanos voltadas a educagdo, porém, apresenta um contra-
ponto ao retomar em seu texto o modelo de integracdo escolar. Nascimento e
Omodei (2019) entendem que o decreto supramencionado retoma a questio da
classe especial e a possibilidade de setvicos substitutivos. Destacam que isso de-
correu de uma forte pressdo por parte das instituicOes especializadas de educacio
especial sob a alegacdo do nio recebimento de recursos a partir das novas politi-
cas desse segmento.

O Plano Viver sem Limite ¢ instituido na mesma data que o documento
citado anteriormente, pelo Decreto n® 7.612, de 17 de novembro de 2011, cri-
ando o Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Esse Plano
consistia na articulagao de politicas, programas e a¢oes voltados a plena igualdade
de condigbes e participagdo efetiva das pessoas com deficiéncia na sociedade,
englobando os seguintes eixos de atuagdo: acesso a educagdo, atengido a saude,
inclusio social e acessibilidade (BRASIL, 2011).

Apbs acirrada e longa discussido empreendida pelo Congresso Nacional
com vistas a elaboracdo e aprovacido de um texto de teor progressista, social,
inclusivo, democritico, em 2014, a ex-presidente Dilma aprova sem qualquer
veto o documento que institui a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que esta-
belece o “novo” Plano Nacional da Educagio (2014 — 2024). Este contempla
em suas diretrizes a universalizagdo do atendimento escolar e superagiao das de-
sigualdades educacionais voltadas a promoc¢io da cidadania e a erradicacio de
todas as formas de discrimina¢do. Entre as suas metas, destaca-se a de numero
quatro: “Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou super-
dotagio, o acesso a educagio basica e ao atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2014a, p.01).

Pode-se apontar como um significativo documento voltado a inclusio,
no ano de 2015, a elaboracio da Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Defi-
ciéncia n° 13.146, de 6 julho (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (LBI/2015),
tendo como referéncia a CNUDPD /2007, uma vez que as tratativas desse docu-
mento se encontraram em tramitacio durante 15 anos, desde o ano de 2000. Dois
pontos a se considerar nesta Lei: o primeiro, a0 mudar o conceito de deficiéncia
que outrora se relacionava a condi¢do bioldgica das pessoas, e que, a partir de
entdo, seguindo a CNUDPD/2007, setia entendida como uma condi¢io imposta
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pelo meio por intermédio de barreiras (fisica, arquitetonica, urbanistica e atitudi-
nal); e o segundo que reitera a garantia a acessibilidade. Diante disso, reforca a
garantia do direito da acessibilidade as pessoas com deficiéncia como um exerci-
cio de direitos e de participagdo social, em conformidade com a CF/88 no que
tange ao direito de ir e vir.

A garantia da inclusdo em todos os niveis de ensino permite a compre-
ensdo da consolidacio da obrigatoriedade de uma escola que promova a conti-
nuidade dos estudos durante sua trajetoria escolar. Ademais, estabelece o acesso,
a permaneéncia e a aprendizagem expressas a pattir da garantia de um curticulo
integral, pela oferta de servicos e recursos de acessibilidade em condi¢oes de
igualdade, como elementos preponderantes para o sucesso destes estudantes no
contexto educacional (BRASIL, 2015). A inclusdo educacional s6 sera relevante
se, além de proporcionar o ingresso e a permanéncia do estudante na escola,
considerar também as peculiaridades de aprendizagem e o desenvolvimento des-
ses estudantes (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

PERSPECTIVAS DE ESCOLARIZAGAO PARA AS PESSOAS COM
DEFICIENCIA NO ATUAL CONTEXTO POLITICO DO PAITS (2016-2021)

Em 2019, iniciou-se o mandato do presidente Jair Messias Bolsonaro.
Diante disso, as questdes pertinentes a escolarizacao das pessoas com deficiéncia
estiao sob a tutela de uma nova diretoria denominada: Acessibilidade, Mobilidade
e Inclusio e Apoio a Pessoas com Deficiéncia do MEC. Alguns delineamentos
politicos foram se constituindo como proposta de elaboracio desse documento,
ja no inicio do governo do ex-Presidente Michel Temer (2016-2017), que envol-
veu a participacdo de alguns segmentos, como entidades representativas, familias
e liderancas que representam as pessoas com deficiéncia na construcio dessa
nova politica (BLICHES, 2019). Entretanto, ndo houve um espaco amplo e de-
mocritico de discussao com a sociedade em geral, tampouco a sua divulgacio.
Entende-se essa elaboragdo como uma politica de “gabinete”, pensada por espe-
cialistas ligados a0 MEC, sem a oportunidade de se debater e refletir em nivel
macro a escolarizacio dos estudantes com deficiéncia.

No ano de 2020, é publicado o Decreto 10.502, de 30 de setembro de
2020, que institui a Politica Nacional de Educagio Especial: equitativa, inclusiva
e com aprendizado ao longo da vida (PNEE/2020) que, inicialmente em sua
apresentacio, ja expressa uma preocupac¢ao em justificar que o respectivo docu-
mento ndo retira os direitos dos estudantes publico-alvo da educagio especial?®,
mas “[...] foram ampliados para que familias e estudantes, além da garantia do

20 A pattir da elaboragio da PNEEPEI/2008 ¢ definido o publico-alvo da educagio especial: es-
tudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdota-

cao.
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acesso a escola comum, tenham também o direito a escolas especializadas, sem-
pre que estas forem consideradas, por eles mesmos, como a melhor op¢ao”
(BRASIL, 2020b, p.6-7). A PNEE/2020 ¢ contriria a0 modelo de inclusio total
dos estudantes com deficiéncia nas escolas comuns, pautadas no convivio com
seus pares, a partir de um entendimento de que esse modelo ndo pode ser consi-
derado mais ou menos importante ao direito de uma educagdao mais personali-
zada, ofertada em um ambiente planejado em que as necessidades destes estu-
dantes serdo contempladas, além de promover o respeito a pessoa e a familia no
processo decisério da oportunidade de escolha (BRASIL, 2020b).

Nesta conjuntura, para a PNEE /2020, a educac¢io especial ndo sera ape-
nas uma modalidade transversal de ensino, por intermédio do AEE, mas também
retornara com o modelo substitutivo de ensino institucionalizado e de classes
especiais. Esse contexto representa um retrocesso nas politicas de educacio in-
clusiva no Brasil, pois ¢ um direito de todos o acesso ao ensino comum. Igual-
mente, refor¢a o modelo de integracdo institucional presente nas décadas de 1970
e 1980 do século XX. Isso fere o direito desses estudantes a educacio e a convi-
véncia com as demais pessoas em um mesmo ambiente educacional garantidos
na CF/88 e na LBI/2015.

Prieto (20006) destaca que esse modelo de integracio foi alvo de criticas,
principalmente em relacdo as classes especiais, entendendo que o
encaminhamento dos alunos para a educa¢io especial nio se justificava pela
necessidade do aluno, mas sim por sua rejei¢do na classe comum; desrespeito a
transitoriedade em relacio a permanéncia do aluno em ambientes exclusivos de
educacio especial por tempo determinado.

Diante de um cendrio de mudangas politicas, a escolarizacio das pessoas
com deficiéncia ficard a cargo da familia a responsabilidade e defini¢ao dos rumos
educacionais de seus filhos, eximindo assim o Estado de suas obrigacbes consti-
tucionais na garantia de uma educac¢io para todos. Esse contexto de influéncia
politica permeia um campo de intencionalidades que tem como objetivo a flexi-
bilizacao do Estado na oferta da educacio inclusiva nas redes publicas de ensino.

Desde a elaboracio da PNEEPEI /2008, essas institui¢oes trabalham ga-
rantindo o servico da educacgdo especial — AEE, complementar a sala comum.
Sendo assim, os recursos financeiros para essas politicas sdo destinados exclusi-
vamente para essas escolas, custeando gastos com a dupla matricula desses estu-
dantes, na capacitagio profissional, acessibilidade, de recursos materiais e peda-
gbgicos, necessitios para a implementacio de um ensino inclusivo. Logo, de-
manda investimentos significativos, portanto, o documento da PNEE/2020
apresentou dados quantitativos que minimizam a importincia das politicas de
educacio inclusiva com o intuito de justificar tal elaboragao.

O processo de flexibilizacio, nas entrelinhas do texto de elaboracio, pet-
mite que o Estado volte a delegar sua responsabilidade na garantia de educagido
as institui¢oes e centros especializados de 6rgaos privados a partir do repasse de
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verbas para que seja realizada a educacio desses estudantes. Esse direcionamento
encontra-se no Capitulo V, que define sobre as instituicGes que prestardo os set-
vigos a educacio especial.

Desde que foi publicado no final de setembro, o decreto é alvo de ind-
meras ctiticas de entidades e movimentos pelos direitos das pessoas com defici-
éncia. Apés intensa mobilizagdo e resisténcia dos movimentos organizados em
defesa da educacgio publica, laica e para todos, e, efetivo envolvimento dos pat-
lamentares, a0 menos seis projetos de decreto legislativo (PDL) ja tinham sido
protocolados pela suspensio da nova PNEE /2020 na Camara dos Deputados,
enquanto no Senado tramitam outros projetos, como o PDL 437, de autoria de
Fabiano Contarato (Rede-ES).

O PNEE/2020 obteve uma derrota no Plenatio do Supremo Tribunal
Federal (STF), pela maioria, no dia 18 /12/2020, ¢ a decisao do Relator da A¢do
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 6590, Ministro Dias Tofolli, de determinar
a suspensao desse Decreto que institucionalizava espagos segregados para o aten-
dimento educacional de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades/superdotacio. A CF/88 garante o Atendimento
Educacional Especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino, ao seguir o entendimento da Convencio da Organizacdo das
Nagdes Unidas (ONU) sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (que tem
forca de lei no Brasil pelo Decreto Legislativo 186, de 2018, e pelo Decteto 6.949,
de 2009 (Fonte: Agéncia Senado, acesso em 13/06/2021).

CONSIDERAGOES FINAIS

O artigo demonstrou o processo de constru¢iao dos principios da in-
clusio atrelados a documentos importantes elaborados por organismos interna-
cionais, nas sociedades democriticas, como a Declaracio Universal dos Diteitos
Humanos (1948), no que tange a garantia de direitos a todos, inclusive no campo
educacional.

Ao longo da década de 1990, inimeros discursos de institui¢oes mul-
tilaterais e organismos internacionais acabaram por estabelecer orienta¢des nas
politicas educacionais brasileiras. Pautando-se em torno de concepgdes como
equidade, eficiéncia, competitividade e formagdo para o trabalho, o contexto
educacional acabou por conferir um novo desdobramento concernente ao con-
ceito de qualidade educacional. Como pudemos constatar, medidas pautadas nas
documentagdes dos organismos analisados viriam a promover o respectivo de-
senvolvimento econdmico e de capital humano, tornando-se, consequentemente,
um subsidio fundamental na busca pela equidade social.

Nesse sentido, os contextos de influéncia foram definidos em uma
arena de disputa de interesses econémicos que culminaram na valorizagido do
saber escolar como uma forma de ascensio social e de produtividade. No Brasil,
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esse contexto foi determinado por diretrizes internacionais de organizagbes im-
portantes como a ONU e o Banco Mundial (BM), como financiadores do pais
nas politicas de educagio, intermediadas pela Declaragaio Mundial sobre Educa-
¢do para Todos — Jomtien (1990) e a Declaragio de Salamanca (1994). Assim, a
inclusdo educacional, direcionada as pessoas com deficiéncia, foi analisada em
diferentes momentos politicos no Brasil, a partir da década de 1990: governos de
FHC, Lula, Dilma Rousseff e atualmente, Jair Messias Bolsonaro.

Essa cronologia mostrou que os interesses econémicos se fazem pre-
sentes no que se refere aos avangos e retrocessos nas politicas educacionais vol-
tadas a esses estudantes no pafs. Isso proporcionou a implementacio de politicas
de cunho integracionista no governo FHC, passando, no governo Lula, para uma
perspectiva inclusivista, de valorizacdo da diversidade humana, paulatinamente
se contrapondo na gestao de Dilma Rousseff, e retrocedendo na atual gestao de
Jair Bolsonaro, que tem adotado uma postura declaratéria de negacio dos direitos
fundamentais.
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CAriTULO 08

A INCLUSAO POSSIVEL: ESTUDO SOBRE EGRESSOS DE
ESCOLAS ESPECIAIS NO INTERIOR DE MINAS GERAIS

Sauloéber Tarsio de Sonza
Olga Maria de Freitas?
Jael Teixeira de Carvalho’

INTRODUCAO

A proposta central desse texto ¢é refletir brevemente sobre a problematica
da inclusdo que foi proposta na rede publica do estado de Minas Gerais a partir
do ponto de vista das familias que tem pessoas com deficiéncia e de profissionais
da educagio, buscando observar com maior proximidade as consequéncias dessa
politica educacional. A questdo que se coloca é qual a inclusdo possivel frente a
estrutura social que pouco contempla os interesses e necessidades desses indivi-
duos? Quais os limites e possibilidades da inclusdo dessas pessoas garantindo-
lhes um minimo de qualidade de vidar?

A proposta da inclusdo de pessoas com deficiéncia tem sido amplamente
discutida desde a década de 1990 e ¢ demanda de vérias organizagdes sociais de
todo o tipo, governamentais ou ndo (PLATT, 2004). Tais organismos denunciam
a infinidade de barreiras (fisicas e culturais) que dificultam o acesso dessas pes-
soas em diferentes dmbitos, de forma que o discurso da inclusdo foi amplamente
difundido em oposigdo a ideia de exclusio social que contava com grande inser-
¢do junto aos movimentos organizados da sociedade civil.

A inclusdo tornou-se relevante no interior da universidade, porém, para
alguns autores esse discurso tem sido utilizado para encobrir ou buscar anular as
dentncias feitas por setores progressistas frente a sociedade desigual e exclu-
dente. Para Pina e Martins (2010) a exclusdo social decorre das relagoes sociais
de producio, de forma que esse problema s6 pode ser resolvido com a superagio
das relagbes capitalistas, assim, em muitos casos, o discurso da inclusdo tem sido
utilizado para minimizar a dentncia social da exclusdao, de maneira que se pode
questionar se a inclusio realmente busca superar a exclusao ou ¢é apenas mais um
paliativo para encobrir a sociedade desigual e injusta. Conceitos como sociedade
inclusiva, empresa inclusiva, acessibilidade, equiparacao de oportunidades sio
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atualmente bastante difundidos, mas nem sempre sao definidos ou analisados
criticamente.

Assim, a perspectiva desse trabalho é a de observar de forma mais critica
os limites e possibilidades da inclusdo das pessoas com deficiéncia focando sua
realidade ao sairem das instituicdes escolares especiais por variados motivos e
buscarem instituicGes da rede regular ou que em muitos casos ficaram sem aten-
dimento especializado, segregados em suas casas.

A legislagio se embasa nas diretrizes curriculares da politica de atengdo ao
deficiente e nas modalidades de atendimento que objetivam assegurar a estas pes-
soas a inclusio no convivio societario, comunitario e familiar buscando garantir-
lhes maior qualidade de vida (ROMERO, 20006). Contudo, sdo metas ambiciosas
quando se observam os desafios a serem superados, muitas vezes a inclusio acaba
se restringindo ao campo do discurso.

As entrevistas realizadas nos permite afirmar que as politicas e o trabalho
em rede ndo sdo eficientes para chegar até esse publico especifico que é bastante
carente no que tange a assisténcia domiciliar, o que também ficou evidenciado
pelo Projeto de Extensao “Programa Itinerante de Educacio e Saude”, realizado
pela parceria entre APAE (Associagdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais) de
Ituiutaba-MG e UFU (Universidade Federal de Uberlandia) Campus do Pontal
(CARVALHO; SOUZA, 2009).

Este trabalho trata basicamente em articular a realidade dessas pessoas
com seus direitos e assisténcia. Lembremos que desde a constituicio de 1988 a
Unido esta obrigada a promover as condi¢des de saude, prevencio, habilitacio,
assisténcia publica, trabalho e educagido, propiciando meios para a efetivacio da
integracdo das pessoas a nossa sociedade. Também consta na Lei de Diretrizes e
Bases N° 9394 /96, um capitulo que trata especificamente da Educa¢io Especial,
de forma que a lei d4 amparo as criangas com deficiéncia em idade escolar. O
texto também pauta-se na Politica Nacional de Atencdo a Pessoa com Deficiéncia
e na Politica Nacional de Assisténcia Social que seguem as determinacoes da
Carta Magna de 1988, as quais tém por diretrizes o trabalho social com vista ao
processo de autonomia, ou seja, promogao dessas familias e criancas.

Constata-se que a falta de informagdo contribui para a exclusao. Muitas
vidas estdo sendo desprezadas, privadas de novos conhecimentos e das relacSes
sociais. F preciso respeitar a diferenca da pessoa com deficiéncia e encari-la
como uma realidade que dever ser reconhecida e inserida no seio social. Uma das
medidas que devem avancar nesse sentido é a ampliacio do mercado de trabalho
as pessoas com deficiéncia. Assim, é necessario enfrentar os dois principais fato-
res que contribuem para essa constatacdo: o preconceito e a falta de qualificacio.
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REFERENCIAL TEORICO
Pessoas com deficiéncia em breve perspectiva histérica

A questao da pessoa com deficiéncia pode ser trabalhada também do
ponto de vista da histéria, desde a Grécia antiga até os dias atuais. Desde tempos
mais remotos em civilizacGes muito antigas que sao consideradas pilares das so-
ciedades em que hoje vivemos, demonstram aspectos de exclusdo as “pessoas
diferentes”.

A exclusio das pessoas com deficiéncia ¢ uma realidade conhecida desde
a Grécia Antiga, por exemplo, Platdo, um dos mais importantes filésofos da his-
toria grega, propunha que os “defeituosos” deveriam ser eliminados para manter
um “rebanho da mais alta qualidade”, assim, esses “defeituosos” deveriam ser
largados a propria sorte, um mal para a sociedade. Também na Roma Antiga
muitas criancas com deficiéncia ou ma-formagio eram abandonadas em cestos ¢
lancadas nas aguas do Rio Tibre, e seu nascimento era encarado como castigo
dos deuses (GUGEL, 2007).

Algumas deficiéncias adquiridas ao longo da vida, especialmente, pelos
membros da nobreza eram acobertadas devido ao seu poder, e assim, tinham a
chance de evitar a segregacdo. Exemplo disso, podemos citar Homero, que se
tornou cego; Alexandre que apresentava epilepsia e Deméstenes, o gago.

Essa situacdo s comecaria a ser alterada na era moderna, em Comenius
(1592 — 1670), classificado como o pai da didatica moderna, surge a proposi¢io
da educacio de “tudo para todos” respeitando-se a inteligéncia e os sentimentos
dos educandos. Adotou tal postura mesmo vivendo em um periodo onde o mo-
delo de escola praticado pela Igreja Catdlica era voltado para a elite, dedicado
especialmente aos estudos propedéuticos e doutrinas escolasticas da Idade Mé-
dia, subordinados a teologia crista.

Contudo, apenas ao longo do século XIX que se percebe uma mudanca
mais evidente em relagdo a esses individuos, surgindo uma atengio especializada
atenta para cada deficiéncia além da institucional como a cria¢io de hospitais e
abrigos voltados a eles. Cita-se Philippe Pinel, que propunha aos individuos com
perturba¢oes mentais o tratamento de sua doenca vislumbrando-se a cura, bus-
cando-se evitar a violéncia e a discriminac¢io (GUGEL, 2007).

O conhecimento do campo biolégico foi aprofundado com o objetivo de
se explicar as deficiéncias em perspectivas fisiolégicas e anatémicas. Dessa ma-
neira, o avango da medicina permitiu verificar que muitas deficiéncias eram re-
sultantes de lesoes e disfungdes do organismo, de maneira que as pessoas com
deficiéncia passaram a ser objeto de investigacao desse campo do conhecimento,
um marco no que se refere ao atendimento as suas necessidades basicas de sadde,
o que gradativamente levaria ao desaparecimento de asilos e manicomios onde
muitos desses individuos eram segregados.
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Mesmo com alguns avancos, foi no século XX que se passou a reconhecer
as diferencas adotando-se um discurso de respeito as pessoas com deficiéncia
que deveriam ser enxergadas como seres humanos dotados de inteligéncia, apti-
does, sentimentos e possibilidades diferentes. No bojo das conquistas foi decla-
rado o direito de todas as pessoas a educacdo, um principio constitucional con-
quistado hd poucas décadas. Dessa forma, a escola passou a ser espaco legal de
integracio da pessoa com deficiéncia, impondo-se o desafio secular de fomentar
a inclusio desses individuos, conforme vimos nesse breve histérico. A ideia de
escola para todos rompeu barreiras legais e o reconhecimento das diferencas
trouxe a necessidade das institui¢bes reverem suas metodologias, seus projetos
pedagdgicos e a maneira de enxergar os alunos dentro e fora da escola.

A inclus@o na educacio representa um processo valorativo, cultural e his-
toricamente construido e determinado socialmente. Assim como a literatura nos
mostra a constru¢do da situagdo de segregacio e exclusio que perpassou e ainda
persiste na humanidade, é preciso valorizar a diversidade seja ela cultural, de gé-
nero, de opgido sexual ou aquelas referentes as diversas deficiéncias. “O respeito
a diversidade, é, mais que um dever, é uma exigéncia de qualquer projeto demo-
cratico, de qualquer programa de servigos de politicas de a¢do e de qualquer pla-
nejamento de qualidade de vida para todos.” (DECHICHLI, 2008, p.9)

Pessoas com deficiéncia e a legislagio

A Declaragio Universal dos Direitos Humanos (1948), proclamada em
contexto pos-guerra, foi capaz de unificar as nagdes em torno do principio de
que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos.
Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para com os outros em espi-
rito de fraternidade”. (Art. 1°). De acordo com a ONU (Organizacio das Nagbes
Unidas), o individuo com deficiéncia seria “qualquer pessoa incapaz de assegurar
a si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida individual ou
social normal, em decorréncia de uma deficiéncia, congénita ou nao, em suas
capacidades fisicas e mentais.”

Tal declaragio trouxe algumas garantias para esses individuos, tais como:
o direito ao respeito a sua dignidade como humano; a igualdade de direitos civis
e politicos; de adoc¢ao de medidas préprias a capacita-los a tornarem-se autocon-
fiantes (se possivel); a protecdo contra qualquer tratamento de natureza discrimi-
natéria ou degradante; o direito a atenciao médica, psicoldgica e funcional para o
seu desenvolvimento; a seguranca material a uma vida decente, em atividades
produtivas e remuneradas observando-se suas aptidGes.

A institui¢do dos direitos das pessoas com deficiéncia é algo recente, es-
pecialmente, no Brasil, quando esse movimento teve inicio com a Emenda Cons-
titucional N° 12, de 1978, que em um unico artigo dispos que seria assegurada a
melhoria de condi¢io social e economica das pessoas com deficiéncia, sobretudo
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mediante educagio especializada e gratuita, assisténcia, reabilitagdo (quando pos-
sivel) e reinsercdo na vida social do pais, proibi¢ao da discriminagdo, estimulo a
inser¢ao no mercado de trabalho e viabilizacdo de acesso a edificios e logradouros
publicos ROMERO, 2000).

Ainda em relagio a essas pessoas desde a Constituicdo Federal de 1988
passou-se a proibir barreiras nos logradouros e edificios de uso publico, devendo
as administracGes municipais implantar veiculos de transporte coletivo acessiveis
as pessoas com deficiéncia de locomogao (CF, art. 227 ao 244). Quanto ao seu
processo educativo a legislacdo prevé o atendimento especializado, e quando ne-
cessario em institui¢oes destinadas a tal finalidade, priorizando-se o acesso dos
alunos da rede puablica de ensino (CF, art. 208).

Também devem ser lembrados como seus direitos a garantia de salario
minimo como beneficio as pessoas com deficiéncia desprovidas de recursos para
sua manutencdo (CF, art. 203, inciso V); a reserva de vagas nos setores publicos
(CF, art. 37, inciso VIII); como também a proibi¢ao de discrimina¢io seja em
relagdo ao saldrio ou a critérios de admissdo do trabalhador portador de deficién-
cia (CF, art. 7°, inciso XXXI). Além disso, é competéncia da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos municipios cuidar da saude, assisténcia publica, da pro-
tecdo e garantia das pessoas com necessidades especiais (CF, art. 23, inciso II).

A Educacio Especial é abordada com énfase na Lei de Diretrizes e Bases
da Educag¢ao Nacional 9394/96, em seu capitulo V (artigos 58 ao 60):

Art. 58. Entende-se por educagio especial, para os efeitos desta Lei, a mo-
dalidade de educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessatio, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacio especial. §
2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou setvicos
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alu-
nos, ndo for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regu-
lar. § 3° A oferta de educagio especial, dever constitucional do Estado,
tem inicio na faixa etiria de zero a seis anos, durante a educacio infantil.

Quando da promulgacio da constituicio em 1988, a legislagdo se referia
a essas pessoas como “portadores de necessidades especiais”, o que ja foi alterado
em outros documentos oficiais, conforme convencao internacional fomentada
pela ONU. A legislacdo também prevé a inclusdo dessas pessoas nas escolas e
classes regulares da rede de ensino, sempre que possivel, forcando a mudancas
nas escolas especializadas (PLATT, 2004). No artigo seguinte:
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Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessida-
des especiais: I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e ot-
ganizagio especificos, para atender as suas necessidades;

II - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusio do ensino fundamental, em virtude de suas defi-
ciéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados; III - professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou supetrior, para atendimento especializado, bem como pro-
fessores do ensino regular capacitados para a integracio desses educandos
nas classes comuns; IV - educacio especial para o trabalho, visando a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas
para os que nao revelarem capacidade de inser¢ao no trabalho competi-
tivo, mediante articulagio com os 6rgios oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, inte-
lectual ou psicomotora; V - acesso igualitario aos beneficios dos progra-
mas sociais suplementares disponiveis para o tespectivo nivel do ensino
regular.

Este artigo propoe de forma geral, as condigGes necessarias para o aten-
dimento especializado as pessoas com deficiéncia tratando da docéncia e da for-
magao desses individuos. Seguindo:

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerio crité-
rios de caracterizacio das institui¢oes privadas sem fins lucrativos, especi-
alizadas e com atuacio exclusiva em educacio especial, para fins de apoio
técnico e financeiro pelo Poder Publico. Pardgrafo unico. O Poder Pablico
adotara, como alternativa preferencial, a amplia¢do do atendimento aos
educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular de
ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

Pela legislacdo acima, o Estado assume a responsabilidade pela garantia
dos direitos das pessoas com deficiéncia, no entanto, a inclusiao desse publico
deve ser também uma meta da sociedade em geral. A cidadania em sua plena
abrangéncia engloba direitos politicos, civis, economicos, culturais e sociais. A
exclusio ou limitacdo em qualquer uma dessas esferas fragiliza a cidadania, ndo
promove a justica social e impoe situagdes de opressao e violéncia.

Os organismos sociais atuando junto ao estado levou a adog¢io do cha-
mado “Estatuto da Pessoa com Deficiéncia por meio da instituicdo da lei 13.146
de julho de 2015. O documento normatiza com maior precisdo as garantias cons-
titucionais dessas pessoas, tratando entre outras coisas, da Habilitacdo Profissio-
nal, da Inclusio no Trabalho, do direito a Assisténcia e Previdéncia Social, do
direito a Cultura, ao Esporte, ao Turismo e ao Lazer, além de temas ja bastante
discutidos como o acesso a Saiude, Educacio, Moradia e Assisténcia Juridica.
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Representa um avanco legal, mas que revela também os imensos obstaculos a
serem superados para um efetivo exercicio da cidadania desses individuos.
Exercer a cidadania é conhecer direitos e deveres na convivéncia cotidiana,
perceber criticamente a sua realidade, reconhecendo suas dinamicas sociais, par-
ticipando dos debates de forma permanente sobre causas coletivas, manifes-
tando-se com autonomia e respeitando seus pares. “Tais praticas se contrapoem
a violéncia, na medida em que nio admitem a anulacio de um sujeito pelo outro,
mas fortalecem cada um, na defesa de uma vida melhor para todos” (UNICEF,

2003).
Pessoas com deficiéncia e a educagio

Nos ultimos anos, boa parte dos profissionais da educacio especial volta
seu olhar para outras formas de educacdo escolar observando-se as novas de-
mandas sociais e os avancos das ciéncias e tecnologias, com o objetivo de se
encontrar alternativas que segreguem menos quando da inser¢io desses alunos
nos sistemas regulares de ensino (GLAT, 2007). De acordo com nossa legislacio,

Por educacio especial, modalidade da educacio escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagogica que asse-
gure recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucional-
mente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, subs-
tituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagio
escolar e promover o desenvolvimento das peculiaridades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas ¢
modalidades da Educacdo Basica (BRASIL, 2001, p.39).

Tal conceituacio foi reformulada apds as discussdes nos anos de 1990,
sobre o reconhecimento da necessidade de se adotar a educacio inclusiva como
diretriz educacional prioritaria pela maioria dos paises, entre eles o Brasil. Esse
processo passou a indicar a responsabilidade dos governos e dos sistemas esco-
lares de cada nagdo com a qualificacdo de todas as criangas e jovens a partir do
processo de ensino aprendizagem escolar, reconhecendo-se as diferencas indivi-
duais. Para a UNESCO (1994), todos os alunos com deficiéncia deveriam ser
acolhidos nas escolas regulares, adaptadas para atender as suas necessidades,
combatendo as atitudes discriminatérias, e, levando a constru¢io de uma socie-
dade mais inclusiva, que respeita as diferengas sem querer molda-las ao que se
convencionou socialmente como norma ou aceitavel. Por isso, a educa¢io inclu-
siva deve ter muitas faces surgidas dos movimentos populares e sistemas publicos
de escola, espalhados pelo Brasil que poderdo se entrelacar com tendéncias ted-
ricas para assim revigorar as politicas publicas (CARVALHO, 2004).
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Incluir a pessoa com deficiéncia nio significa simplesmente matricular o
educando nas chamadas classes comuns, ignorando suas necessidades especifi-
cas, mas ¢ um processo que gera suporte ao professor e a escola para que ocorra
de forma efetiva a sua acdo pedagogica.

A educagio inclusiva nio se resume a matricula do aluno com deficiéncia
na turma comum ou sua presenga na escola. Uma escola ou turma consi-
derada inclusiva precisa ser, mais do que um espago para convivéncia, um
ambiente onde ele aprende os contetddos socialmente valorizados para to-
dos os alunos da mesma faixa etaria (GLAT, 2007, p.21).

E crescente a mobilizagio das escolas no sentido de adequar a nova
proposta da inclusio de alunos que apresentam necessidades especializadas,
levando a reflexdo de um novo paradigma escolar junto aos profissionais da
educacio que deve considerar a convivéncia desses educandos nos diferentes
espacos institucionais, a readequacgio do trabalho pedagdgico e o investimento
na infraestrutura adequada as novas necessidades.

Os professores mais uma vez sa0 essenciais para que €sse processo possa
ser efetivado nas escolas, de acordo com Glat (2007, p.51) “o professor precisa
levar em conta os diferentes ritmos de aprendizagem e habilidades individuais de
cada aluno.” Assim, a capacitacdo docente passa a ser uma necessidade primaria
para que a educagio inclusiva ocorra de fato e ndo apenas fique como retérica e
uma realidade no papel. Questdes importantes e norteadores devem estar nesse
novo cotidiano educacional: como reconhecer os diferentes tipos de deficiéncias?
Quais os métodos pedagdgicos eficazes para com esse novo publico? Teremos o
material adquado a cada necessidade desses educandos?

A incluso altera toda a relacio da comunidade escolar, tanto os pais dos
alunos com deficiéncias, como os pais que nio possuem filhos nestas condi¢oes
deverdo participar dessa socializagdo que ocorrendo de maneira adquado tem um
grande potencial transformador que é o respeito a diversidade. De acordo com
Fonseca (1995, p. 25):

A crianga deficiente ¢ a crianca que se desvia da média ou da crianga nor-
mal em: caracterfsticas mentais; aptidGes sensoriais; caracteristicas neuro-
musculares e corporais; comportamento emocional; aptidées de comuni-
cacdo; multiplas deficiéncias, até a ponto de justificar e requerer a modifi-
cacdo das praticas educacionais ou a criagdo de servicos de Educacio Es-
pecial no sentido de desenvolver a0 maximo suas capacidades.

Tais desvios da média das criangas com deficiéncia devem ser aproveita-
dos pela escola regular com seus recursos pedagogicos para transformar o relaci-
onamento entre as proprias criancas e desenvolver capacidades individuais,
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diminuindo o preconceito e avangando com o processo da inclusdo, uma reali-
dade ainda distante de se concretizar em nossa sociedade. A inclusdo nio pode
significar algo a ser vivido no futuro, mas expressa uma necessidade urgente de
ser trazida para o presente (SASSAKI, 1997).

A educacio das pessoas com deficiéncia deve sair do ambito histérico da
filantropia e receber a atengdo que a legislagao lhe garante, buscando gerar a in-
clusdo de forma efetiva, numa sociedade onde sejam respeitados os limites e pe-
culiaridades de cada um. Sabemos que a extirpa¢do da impunidade frente aos
crimes de discriminac¢do ndo ocorre da noite para o dia, e o caminho viavel para
tal consiste na articulacdo entre governos e sociedade civil, que por vias legais,
possam mudar a realidade desses individuos. Vejamos na se¢io seguinte algumas
opiniGes sobre a inclusdo promovida em cidade do interior de Minas Gerais em
algumas escolas da rede regular.

RESULTADOS

Sujeitos envolvidos no processo: profissionais, pais e alunos
egressos de escolas especiais

Ao longo do trabalho realizamos dez entrevistas com profissionais das
escolas especiais e inclusivas, pais de alunos e alunos com alguma deficiéncia, no
perfodo entre setembro e outubro de 2011. No primeiro momento da entrevista
realizou-se um questionamento sobre alguns dados dos entrevistados para reco-
nhecé-los e mostrar quem sdo os colaboradores desta pesquisa, caracterizando-
os pela tabela que segue abaixo:

QUADRO - Perfil dos colaboradores da pesquisa

Nomes* Gén | Id Fungio Tempo
de
Atuagio
Emile de Freitas F 36 | Professora de Escola Especial 2 anos
Lilia Martins F 51 | Supetvisora Escola Regular 24 anos
Sitlei Moreira F 36 | Mae de filho egresso da APAE
Mauricio Mello M 24 | Aluno egresso da APAE
David Dantas M 47 | Vice-presidente da Associagio dos 25 anos
Deficientes de Ituiutaba e pai de
aluno da escola Risoleta
Mariana Parreira F 37 | Professora de escola Regular 2 anos
Carla Amanda F 41 | Diretora de escola regular 26 anos
Alexandre Moura M 10 | Aluno egresso da escola especial
Betinia Lemes F 46 | Pedagoga Recém formada 12 anos
Magda Fernandes F 56 | Supetvisora pedagbgica em uma es- 25 anos
cola especial

4 Os nomes sio ficticios para se preservar a identidade dos colaboradores da pesquisa.
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Nicolas Freite M 22 | Aluno egresso da escola especial
Neide Silva F 45 | Mie de filho egresso da APAE

A inclusdo em boa parte parece estar no ambito do discurso e nao uma
atitude realmente efetiva, e a escola tem papel importante nesse movimento ¢ o
primeiro lugar onde esta pratica tem que ser efetivada.

A forma de conceber o outro, diz respeito as nossas proprias dificuldades
em conviver com as diferencas, em querer molda-lo de acordo com aquilo que
socialmente convencionou-se como normal e aceitavel. Por isso, incluir significa
também desconstruir as barreiras e os preconceitos enraizados em nés mesmos.
Passemos entdo a analise das entrevistas realizadas com os sujeitos mais intetres-
sados nesse processo.

O que pensam os profissionais da educagdo sobre a inclusiao?

A questdo da inclusdo nio ¢é algo resolvido, uma unanimidade entre as
esferas institucionais. Ha aqueles que acreditam no direito de todas as pessoas
com deficiéncia de estudar nas escolas regulares e que isso levaria a uma abertura
da escola a diversidade, tem grande potencial de mudanca da educagio. Esse pen-
samento pode ser revelado por um dos depoimentos colhidos de uma supervi-
sora pedagbgica de uma das instituicGes de atendimento especializado da cidade
de Ttuiutaba-MG:

Nos temos a necessidade de remanejar os nossos meninos pra escola co-
mum, a gente ja conhece um pouco daquela escola, entdo eu acho que a
inclusdo é uma troca, é uma troca de experiéncia, de beneficios e até ¢ uma
discussdo que deve ser levada em conta diariamente e a gente tem que
sentar, e discutir a escola especial com o ensino. A forma de conceber o
outro, diz respeito as nossas proprias dificuldades em conviver com as
diferencas, em querer molda-lo de acordo com aquilo que socialmente
convencionou-se como normal e aceitavel. Por isso, incluir significa tam-
bém desconstruir as barreiras e os preconceitos enraizados em nds mes-
mos. Comum, com as outras escolas com as autoridades, porque a neces-
sidade ¢ beneficio para ambas as partes tanto pra o ensino especial, quanto
para o ensino comum. (FERNANDES, 2011).

Essa profissional da educacio revela reconhecer a importancia de se redis-
cutir o papel das escolas especiais, e a necessidade de se estabelecer patrcerias com
as escolas regulares para se avangar na construcao da sociedade inclusiva, no en-
tanto, deparamo-nos com opinides divergentes ao afirmarem que certos graus de
deficiéncia ndo permitem a inclusdo dessas pessoas nas escolas regulares. Tam-
bém foram feitas referéncias a falta de qualificagio dos professores e estrutura
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na rede de ensino para receber esses novos alunos, defendendo o trabalho das
escolas especiais. Vejamos a fala de uma professora de escola especial:

A inclusdo esta s6 no papel, ja passei por escolas regulares e tem criangas
inclufdas que ndo estdo incluidas elas estao excluidas. Entdo eu acredito
que isto ainda va demorar um tempo, isto &, se eles conseguirem fazer
esta inclusdo verdadeiramente, nio ficando bonitinho s6 no papel, mas
ali no dia a dia, no concreto e a gente vé que a crianga ta evoluindo 12
dentro (FREITAS, 2011).

Percebe-se que no mesmo espago (escola especial) hd divergéncias de opi-
nides sobre o processo de como a inclusio vem sendo realizada no municipio
mineiro. Mas o fato é que a legislacio prevé a inclusio e a fala da professora
revela grande demanda sobre os docentes. Serda que com a exigéncia legal da in-
clusdo o governo dara respaldo para as escolas regulares e seus profissionais?

A proposta seria efetivada se além das adaptagoes fisicas, a escola também
oferecesse atendimento educacional especializado paralelo as aulas regulares. En-
tendemos que a convivéncia com as diferengas traz para todos a possibilidades
de exercitarem, desde tenra idade, o reconhecimento da diversidade social que
estamos inseridos.

A presenca dos alunos nas turmas torna-se um desatio a “virada” da escola
comum, no sentido de garantir-lhes a permanéncia e participagdo nas aulas. Tam-
bém ¢é fundamental que cada escola ofereca a esses alunos, o atendimento edu-
cacional especializado, como complemento a formacio de cada um, segundo suas
necessidades e se necessario em contraturno. Segundo a supervisora pedagdgica
da APAE, em alguns casos, o contraturno continua sendo realizado na escola
especial:

Quando nés remanejamos um menino daqui para escolas de ensino regu-
lar, a gente ndo manda essa crianca sem suporte. Por exemplo, ela ainda
ndo recuperou bem a aten¢io, a memorizagio, a concentragdo, mas ele vai
ter que voltar aqui na APAE num extraturno, duas vezes na semana pra
fazer terapia ocupacional porque ele ainda nido ta bom. Ele vai, mas, nés
ainda ndo estamos muito certos dessa parte cognitiva ele precisa de um
apoio, ele ja superou algumas coisas na matemadtica, mas tem coisas fal-
tando, mas a gente acredita que ele va vendo la no ensino comum, e que
vao aparecer duvidas, ele vai, mas nés vamos aconselhar esse menino a ir
também frequentar duas vezes por semana a sala de recursos pedagogicos.
Outra coisa, ele esta bem, mas o emocional ¢ uma coisa que vai acompa-
nha-lo pelo resto da vida desse menino, a familia toda desestruturada, ele
tem que voltar pra vir duas vezes na semana pra o atendimento emocional

(FERNANDES, 2011).
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Muito embora parega ser o procedimento adequado, muitas duvidas sdo
colocadas a partir desta fala: como fica o transporte destes alunos para a APAE
quando em alguns casos tem limitagdes fisicas? O acompanhamento é adequado?
O filho tem direito ao transporte ou a familia deve prover as condi¢Ges para a
frequéncia ao atendimento especializado?

A educacio inclusiva significa um novo modelo de escola em que é possi-
vel o acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de sele-
¢do e discriminacdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de
identificac¢io e remogao de barreiras para a aprendizagem. Assim a professora da
escola regular nos relata seus anseios:

Inclusdo pra mim, no meu modo de ver é vocé aceitar aquele aluno como
ele é, porém precisamos estar adaptados para ele, precisamos e nés nio
estamos. Eu aceito bem, a inclusdo eu aceito, mas eu acho como profes-
sora que tenho condicoes de trabalhar com viérios tipos de aluno com va-
rios problemas, mas nds temos que estar capacitados e também com ma-
teriais pedagogicos pra trabalhar com esses alunos (PARREIRA, 2011).

A professora parece receber a inclusdo de forma adequada, apesar do seu
ambiente de trabalho nio lhe garantir o suporte necessatio para a plena inserc¢do
do aluno nas atividades propostas cotidianamente, caso contrario a a¢do pedago-
gica de qualidade nio pode ser concretizada de acordo com a fala da docente.

A inclusdo implica em mudanca de paradigma, de conceitos e posi¢des,
que fogem as regras tradicionais do jogo educacional. Para que se possam vis-
lumbrar escolas em uma perspectiva inclusiva que considere a diversidade, é pre-
ciso rever o modo de pensar e fazer educacio, o planejamento e a avaliacdo dando
suporte aos professores, em especial aqueles que atuam no ensino fundamental
(MOREJON, 2001). Entre outras inovagoes, a inclusdao implica nessa fusao entre
ensino regular e especial e em op¢des alternativas da qualidade de ensino para os
aprendizes em geral.

Ao dialogar com uma professora da rede regular fica claro o medo de
encarar o diferente, as situa¢des que exigirdo superar desafios.

O que eu ouvia falar é que vinha para minha sala um menino que tem
ossos de vidro, entdo sao 0ssos bem sensiveis, entdo tive medo de receber
esse aluno assim como tratar esse aluno. Eu posso pegar no braco dele em
algum momento, algum colega pode pegar derrubar, quebrar, entio a
gente fica assim com esse medo, entdo eu senti medo (PARREIRA, 2011)

O receio dessa professora procede em funcio do legalismo juridico do
mundo contemporaneo. Assim, as consequéncias de um acidente em sua sala
poderiam prejudica-la? Qual setia a posicao da escola diante do fato? Vemos que
a inclusdo vali muito além da simples inser¢do dessas criangas nas escolas
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regulares, é fundamental a aquisicio de competéncias para a gestdo inclusiva de
uma institui¢do que passa por meio de mudancas nas praticas educativas que de-
vem ser continuadas, reflexivas, coletivas no interior de um processo educacional
de carater transversal.

Discriminar um individuo por apresentar algum tipo de deficiéncia é
inadmissivel num contexto de retérica e legalismo favoravel a inclusao. O que é
ser diferente? Nao somos todos de certa forma diferentes? Cada um nao é unico,
com seus costumes, gestos e acOes? E tais diferencas nao nos excluem da socie-
dade. Vejamos um trecho da fala da professora da rede regular sobre sua visdo
da diferenca ao receber o aluno:

Ele nio tem deficiéncia mental, a deficiéncia dele é apenas das pernas, os
ossos dele sdo frageis por isso ele tem que andar pouquinho, sio ossos
sensiveis por isso que ele fica na cadeira de rodas. Mas ele ¢é igual a qual-
quer outro, tanto em tratamento, avaliacio, ele faz a mesma prova que os
outros alunos fazem e também todas as outras tarefas, ele faz também.
No caso dele a avaliagdo é normal como pra todos (PARREIRA, 2011).

Mas como os alunos se relacionavam com ele? Existia banheiro adaptado
para o cadeirante, as rampas, as portas e o patio da escola? Como a escola regular
interferia na rotina desse aluno com deficiéncia? O que observamos é que este
aluno no interior da escola ficava isolado no horario do intervalo, ja que havia
muitos obstaculos na estrutura fisica da escola, segregando-o deixando que fi-
casse na sala de informatica, assim, que inclusao foi possivel nesse contexto?

Temos o compromisso de ndo somente reconhecer a diversidade no in-
terior da escola, mas sobretudo, utiliza-la como recurso para enriquecer o traba-
lho pedagdgico. Educar para a inclusdo exige politicas publicas de educacio e de
empregabilidade focadas na realidade dos alunos. Pela fala da professora da rede
regular percebe-se sua angustia em relacdo a auséncia de politicas publicas de
apoio para que a inclusao se efetive, vejamos:

E como te falei, eu acho que o governo tem que dar um respaldo maior
pras escolas ele precisa vir aqui, ou mandar alguém, olhar a escola, pra ver
se a escola € capacitada para tal, ver se tem professores que tem condi¢oes
de fazer cursos. Eu sou professora, mas, nunca trabalhei ndo estou prepa-
rada para trabalhar com deficiente mental, e eu tenho certeza que eu vou
encontrar aqui na escola com DM com certeza. S6 que eu nao estou pre-
parada entdo o que eu preciso fazer? Eu preciso fazer cursos, especializar,
mas quem pode fazer isso por nés? O governo que tem que dar cursos pra
nbs, como noés vamos saber? A lei é esta, mas, pra essa lei ser cumprida
nés precisamos de um respaldo, um apoio e nés nao estamos tendo (PAR-
REIRA, 2011).
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Esta evidente que as leis e declaragcdes apenas nao podem, por mais per-
tinentes e apropriadas, reverterem representagdes e praticas arraigadas em relacdo
a pessoa com deficiéncia, a mudanga de paradigmas exige mais que iniciativas
governamentais e esfor¢os internacionais, ¢ necessario agoes eficientes de con-
vencimento. A inclusio é um processo longo e continuo, envolvendo o acesso,
a permanéncia e o sucesso nas institui¢oes e nao pode se resumir a uma agao de
mera mudanca de endereco, onde as criancas sdo tiradas da escola especial e co-
locadas na escola regular.

A visdo dos pais sobre a inclusdo

As pessoas com deficiéncia enfrentam, muitas vezes, graves limitagdes no
acesso e no uso de logradouros e bens publicos. O estado ¢ moroso em promover
as reformas a que elas tem direito e em varios casos, tais reformas s6 fazem sen-
tido se implantadas em sua totalidade, superando-se ndo apenas as barreiras fisi-
cas, mas sobretudo as morais.

Na fala de um adulto pai de pessoa com deficiéncia e membro da Associ-
acdo dos Deficientes de Ituiutaba e que também possui um filho com deficiéncia
podemos entender melhor o movimento de conscientizagio em curso:

Hoje eu estou buscando um compromisso mais sério com as autoridades
pra mostrar a eles que na verdade os nossos diteitos ndo precisam esperar
que reivindiquemos, eles tem o acesso na questio da sensibilidade pra que
0s projetos sejam a partir desses momentos virem dentro da acessibilidade,
entdo quando os empresarios, as pessoas tiverem o entendimento dos di-
reitos do deficiente vai acabar essa questao de cobrangas, porque na ver-
dade tem que partir deles. Isso vai ser dificil conseguir a curto, em médio
prazo. Eu sempre falo pras pessoa também que a gente nio deve pensar
muito em medir pelo peso e pelas dificuldades, mas que a gente deve tentar
pelo menos fazer o alicerce porque o outro que continuar nosso trabalho
tem que levantar as paredes. Entdo a primeira coisa que estou mudando,
e repassando, é que buscando esse fortalecimento as pessoas se unem pata
o bem comum (DANTAS, 2011).

Apesar do colaborador afirmar que “tem que partir deles” é preciso fisca-
lizar e cobrar o cumprimento da lei. Serd que a sociedade tem mesmo esse en-
tendimento reconhecendo os direitos da pessoa com deficiéncia?

Existem muitos desafios e contradi¢des presentes nas politicas publicas e
nos documentos oficias, revelando certo descaso com a educacio inclusiva no
que se refere as mudangas do sistema educacional brasileiro visando adequa-lo a
nova realidade (MOREJON, 2001). O que percebemos ¢ a adogio de posigdo o
que ndo ¢ suficiente devendo constar dos documentos oficiais, isso ndo foi con-
templado nos primeiros movimentos tais como o Referencial Curricular
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Nacional para a Educacao Infantil (1998); os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental (1997) e o Referencial Pedagdgico para a Formacio
de professores de Educacio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental
(1997).

Nio hid nenhuma mencio nesses documentos de como os educandos com
deficiéncia seriam recebidos na rede regular de ensino e quais as responsabilida-
des recairiam sobre os professores nesse movimento:

(..) vestindo um roupagem de uma ideologia mais democratica e moderna,
a filosofia da “inclusio”, confundida com a idéia de “inclusio total” ou
“inclusdo integral”, podera, conseqiientemente, no contexto brasileiro,
justificar o fechamento de programas e servicos (como as classes especiais
nas escolas publicas, por exemplo), e podera paradoxalmente resultar, no
futuro, em uma forma de escamotear a retirada do poder publico, redu-
zindo ainda mais a a¢do do Estado na educacao de criangas e jovens com
necessidades especiais (MENDES, 1999, p.88).

Nio adianta termos Shopping Center ou uma reparticio publica total-
mente adaptada a uma pessoa com necessidades especiais, com banheiros adap-
tados, orelhGes rebaixados, rampas de acesso, etc., se o transporte publico que o
leva a esses lugares ndo possuir nenhum dispositivo que garanta a mobilidade
dessas pessoas. E o que uma mie de um adolescente com deficiéncia relata:

Por exemplo, ele ndo tem uma habitacio, nas lojas, ndo tem rampa, nio
tem espago para andar, a gente nio tem uma van que a gente pode contar,
pra levar ele para escola, pra trazer. Nas escolas tem o 6nibus, mas o 6ni-
bus nio carrega cadeirante. Entdo como que eu faco com ele, que eu ndo
dou conta de pegar ele mais. Como que eu faco para entrar dentro no
onibus pegar a cadeira, af fica muito dificil. Entdo tinha que ter uma loco-
mogao mais adequada pra ele.

Podemos ver que as limitagbes para uma pessoa com deficiéncia ainda sao
amplas e variadas. Por esse depoimento, percebe-se que o problema do trans-
porte e o deslocamento desse publico representa um dos obsticulos de segrega-
¢do. Assim, mesmo que a escola esteja adaptada aos cadeirantes, por exemplo, se
ndo existir estrutura para a locomocido desses alunos, a sua inclusdo continuara
apenas “no papel”, como afirmou uma colaboradora. Incluir é superar obs-
taculos, € lutar permanentemente contra a normatividade social, assim, é neces-
sario sensibilidade, envolvimento, participacdo e respeito como palavras de or-
dem, a luta é de fato coletiva. Percebemos que os pais ja conhecem seus direitos
e na medida do possivel, se mobilizam para que as leis sejam cumpridas.
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Aconteceu desde o inicio quando eu o levei pela primeira vez, quando eu
cheguei com ele elas falaram: mas, seu filho é deficiente, vocé devia ter me
avisado antes. Eu falei assim: eu ndo vou avisar porque ele é uma pessoa,
o outro ¢ outra pessoa. Ele é pessoa unica os pais ndo chegam aqui e fa-
lando meu filho ¢ perfeito, vou matricular niao de jeito nenhum eles s6
matriculam e pronto (MOREIRA, 2011).

Podemos entender que muitas vezes a legislacao ¢ idealizada, porém muito
distante da realidade e do discurso das autoridades que efetivam as leis apenas
parcialmente sem rigor.

Uma mie relata esta trajetoria muito bem:

Eu gostaria que meu filho tivesse uma condi¢io de vida melhor. Porque o
povo tem que lembrar que deficiéncia é um projeto que eles tém que cui-
dar. Meu filho nio vai passear. Vamos supor se eu for passear com ele, se
eu ndo tiver um dinheiro pra pagar um taxi eu nao vou com ele, porque
um lugar longe ou eu tenho que ir empurrando a cadeira. Ndo podemos
chamar uma van, pois, ndo tem uma van especializada pra carregar ele
com a cadeira. Os 6nibus sio inadequados. Quando tem um 6nibus os
motoristas ndo tém paciéncia de esperar. Ndo sio todos. Mas os 6nibus
nunca deixam a gente num lugar certo, o que a gente ainda tem que fazer
as vezes € parar num lugar mais longe ainda, ou as vezes pegar dois 6nibus,
¢ muito mais diffcil. Entdo, eu acho que os governantes tinham que olhar
mais para os deficientes, todos os deficientes de qualquer deficiéncia. Cada
um tem uma deficiéncia diferente, muitas pessoas tem certo tipo de defi-
ciente que eles nem liga, nem da moral, finge que eles nem existe (SILVA,
2011)

Pelo depoimento, percebe-se que a questio da mobilidade é o grande de-
safio para a inclusio de pessoas com deficiéncia limitada em seu deslocamento.
Os meios de transporte estdo preparados para a normatividade e ndo para as
excecOes criando-se situagdes de preconceito em diferentes setores da sociedade.
A inclusdao nas escolas sem o devido cuidado acaba por excluir ainda mais as
pessoas com deficiéncia que sdo olhadas com indiferenca ou com depreciagio de
sua condi¢io existencial, situacdo revelada por uma mae colaboradora:

Ele quase ndo fala, mas ja sofreu, muita pressio, muitos alunos o rejeita-
vam, chingavam, chamavam de aleijado, ele chegava em casa todo triste e
os outros o olham com uma cara atravessada e ele ndo gosta de jeito ne-
nhum. E muito triste ver nosso filho ser rejeitado pelos outros (MO-
REIRA, 2011).

Qual seria a melhor forma de por a inclusdo em pratica minimizando-se o
preconceito frente a diversidade? O preconceito ¢ apreendido socialmente, e é
no convivio social que devemos combaté-lo e extirpa-lo de nossas instituicoes,
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especialmente, a educacional que tem forga para contribuir com a mudanca na
sociedade em geral.

O olhar dos alunos egressos de escola especiais

O discurso da valorizacdo da diversidade e da inclusdo difunde que as
diferencas humanas sdo naturais, mas a0 mesmo tempo € preciso reconhecer que
a atual institui¢do escolar tem acentuado desigualdades relacionadas a existéncia
de diferencas de origem pessoal, social, cultural e politica, e é por isso que se deve
reestruturar o sistema educacional para avangar junto ao objetivo de uma socie-
dade menos excludente (MENDES, 2000).

Na fala de um dos alunos percebemos que até mesmo na escola especial
existem criangas excluidas, vejamos sua narrativa:

Eu me sentia melhor na regular, porque me ensinavam direito, na APAE
eles prendem os outros. Fiquei 14 durante dos dois aos sete anos. A APAE
ensina, mas eles querem prender os alunos 1a. Como eu dava conta das
minhas tarefas os professores pediam que eu ficasse calado para que os
outros aprendessem. Muito ruim nio poder responder o que a gente sabe.
Ai minha mie me levou no Sara e eles fizeram um teste para ver o grau
educacional e eles me perguntaram o que eu ainda estava fazendo na
APAE. Dai ja estava com sete anos e era para passa patra a escola regular
(MELLO, 2011).

Sera que a atual legislacio ndo impde também a escola especial uma mu-
danca de paradigmas? Qual serd seu futuro? Nao deveriam comegar a mudar o
seu perfil passando a oferecer apenas servicos complementares a rede de saidde e
educacidor

Como vimos, no interior dessas escolas também existe exclusio, em fun-
¢do dos varios graus de deficiéncia presentes nos alunos. . preciso também in-
cluir na escola especial. A inclusio nio deve admitir qualquer tipo de discrimina-
¢do, e os mais excluidos sdo os que possuem deficiéncias graves ou muito exten-
sas, como as paralisias cerebrais.

A escola especial encontra-se, também, num processo de resignificagio
de seu papel, para abranger, além do atendimento especializado direto, o suporte
as escolas regulares que recebem alunos que necessitam de ajudas diferenciadas
e especificas para aprender (RABELO, 1999).

Eu sai da escola, pois nido via mais graca em ficar 13, nada me interessava
eu ja sabia tudo que eles davam 1a. Para a escola que eu estudei eu nio
quero voltar mais. O dificil é que as pessoas da van tinham que me catregar
eu sou pesado e eles achavam dificil, é ruim ter incomodar os outros, é
dificil (COELHO, 2011).
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Entendemos nas respostas que mesmo na escola especial pode existir
segregacdo. A critica sobre a exclusio no interior da prépria escola especial é um
alerta 20s profissionais da educacio para a exclusio dentro da exclusdo. E impor-
tante resgatar reflexGes para formas mais adequadas e inclusivas de ensino para
os alunos com deficiéncia leve, moderada e grave.

Contudo, na escola chamada de inclusiva, também existe a pratica da
segregacio e discrimina¢io. No depoimento de um aluno cadeirante com 10 anos
de idade, que estudou em escola especial e atualmente frequenta escola regular
fica claro o preconceito sofrido, quando indagado sobre isso, assim respondeu:

Ja, s6 que a pessoa fez no comego quando eu cheguei aqui na escola, af
depois ela parou, eu contei pra tia, a pessoa fez umas trés vezes. [...] Bom
la fora nunca aconteceu nao, mas aqui dentro da escola acontece muito

mais né. (MOURA, 2011)

Vimos no inicio do trabalho que as pessoas com deficiéncia eram extir-
padas do meio social. Hoje, em muitos casos continuam no interior das casas
sem acesso aos servicos publicos e ao lazer, por conta do grande obstaculo a
acessibilidade limitador que é acentuada em fun¢io da mentalidade dominante
baseada na normatividade social, ou seja, reconhecer e aceitar a diversidade hu-
mana sio desafios colocados permanentemente.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esse texto podemos afirmar que a inclusdo é um movimento
permanente, porque implica em lidar com culturas, desejos e emocSes variados,
requer, além disso, trabalhar a afetividade, modificando vidas e realidades. Nas
escolas que ja se colocaram o desafio da incluso, é possivel notar diferencas na
superacdo de obstaculos (fisicos e culturais) nos esforc¢os individuais e coletivos
pra que se realize nova proposta de convivio na comunidade escolat.

E preciso radicalizar a inclusio, exigindo-se modificagdes no paradigma
educacional, trabalhando as diferengas de modo que elas enrique¢am o aprendi-
zado de todas as pessoas com deficiéncia ou ndo. A igualdade nio quer dizer
homogeneidade, mas o reconhecimento das diferengas produzidas no convivio
cotidiano em fungio da diversidade social que deve nio apenas ser tolerada, mas
tomada como padrio, pois o normal é que um seja diferente do outro. Esse é o
grande desfio: uma escola da diversidade.

A escola inclusiva diante de tantos desafios ainda tem aparéncia de uma
utopia, os alunos sio seres humanos singulares, mas os depoimentos aqui anali-
sados demonstram que a inclusio muito embora seja uma necessidade, quase
nunca ocorre de acordo com padroes ideais, os professores devem receber a for-
magio inicial para lidar com todos os tipos de alunos, mas também a formacio
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continuada cuja pratica cotidiana enriquece a troca de experiéncias valiosas. E
quando os pais e ou responsaveis também participam dos debates sobre os rumos
da educacio, é possivel avancar rumo a uma sociedade mais inclusiva e uma es-
cola de qualidade para todos.

O movimento pela inclusdo social esta atrelado a construcdo de uma soci-
edade democratica, na qual a cidadania é conquista coletiva, a diversidade é res-
peitada e ha aceitacio e reconhecimento politico das diferencas. Conforme
aponta Aranha (2001, p.02): “A idéia de inclusio se fundamenta em uma filosofia
que reconhece e aceita a diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia
de acesso de todos a todas as oportunidades, independente das peculiaridades de
cada individuo ou grupo social”.

Contudo, muitas institui¢des de ensino estdo caminhando em passos len-
tos, hd muitas duvidas e incertezas em muitos professores, nos quais 0s mesmos
se dizem incapacitados para trabalhar com criancas com deficiéncias, muitas es-
colas nio estdo adaptadas estruturalmente para receber essas criangas, como vi-
mos pelos depoimentos colhidos.

Todavia, essas dificuldades precisam ser eliminadas. Ha muito que se fazer
para que possamos ter uma educac¢io minimamente igualitaria, além das politicas
ja adotadas para a educacio inclusiva sdo necessarios os pactos pela modificacio
social no sentido da justica e da inclusdo, somente assim, a educa¢ao podera ter
qualidade. O objetivo da inclusio ¢é dar oportunidade para desenvolver a autoi-
dentidade, nao apagando as diferencas, mas valorizando as caracteristicas indivi-
duais, combatendo-se todas as formas de discriminacio. Incluir significa des-
construir as barreiras e desfazer preconceitos enraizados.

A escola ¢ o espaco no qual se deve criar esta inclusio, é o primeiro sistema
social onde a crianca aprende a conviver com os outros. Os recursos fisicos e os
meios materiais para a efetivagio de um processo escolar de qualidade devem dar
espaco a0 desenvolvimento de novas atitudes e formas de interag¢do, impondo
novas maneiras no relacionamento pessoal e social, efetivando-se os processos
de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, a formagdo dos profissionais da edu-
cacdo ¢ de suma importancia, da mesma forma a assisténcia as familias deve ser
prioridade para que todo o conjunto social diretamente implicado no processo
se comprometa com as mudancas requeridas para o sucesso da inclusdo. Outro
ponto fundamental é a a¢do do poder publico investindo em estrutura fisica e de
pessoal nas escolas para atender essa demanda.

Apesar de reconhecer a importincia da inclusio, é necessario ressaltar que
o que se sabe sobre o tema é muito restrito, ndo podendo afirmar qual seriam
suas possibilidades e limita¢oes e quais as melhores formas para viabilizar a sua
execugdo sem o risco do fracasso. Certamente no Brasil as experiéncias de
inclusio ainda s3o muito incipientes e a proposta deste estudo é dar pequena
contribuicio a esse debate, colaborando para as mudangas necessarias na
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percepcao do coletivo social, bem como de sua postura frente a pessoa com de-
ficiéncia. Assim, ¢ ainda um grande desafio, por isso: qual a inclusdo possivel?
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CApriTULO 09

EDUCA"QAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS NA
PROMOCAO E DEFESA DOS DIREITOS DA PESSOA IDOSA

Fernanda Costa Cardoso’
Geraldo Gongalves de 1.ima?

INTRODUCAO

A Educagio em e para os Direitos Humanos (EDH) representa um
marco importante para a formagido e a consolidagdo de uma cultura em direitos
humanos. A utilizagdo das preposi¢des ‘em’ e ‘para’ se relaciona diretamente com
o conceito da EDH, que é compreendida como um instrumento do processo
educativo e com o proposito a ser alcancado, que é a formagao de uma cultura
de respeito e efetivacdo da dignidade da pessoa humana por meio da “promogio
e da vivéncia de valores como a liberdade, a justica, a igualdade, a solidariedade,
a cooperacio, a tolerancia e a paz” (BENEVIDES, s.d.).

Cultura esta ndo entendida como mera erudicdo, e sim como processo
continuo de criagdo e recriagdo coletiva, de atribui¢do de sentido, de interpreta-
¢ao do vivido, do nosso modo de ser e de situar-nos no mundo, bem como a
maneira como cada grupo humano organiza a vida; manifesta-se nos gestos mais
simples da vida cotidiana, configura mentalidades, imaginarios e subjetividades
(CANDAU e al., 2014, p. 387).

Nesse sentido, nos dizeres de Candau ef a/:

desenvolver uma cultura permeada pelos Direitos Humanos pressupde
uma formacio que vai além da sensibiliza¢do e da informacao. Exige o
desenvolvimento de processos formativos que permitam mudangas de
mentalidades, valores, comportamentos e atitudes dos diferentes sujeitos
que deles participam. (2014, p. 387)

Esse é o grande propédsito da EDH que, internacionalmente, passou a
ser discutida em 1993, na Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos em Viena
e, no Brasil, tornou-se oficial, como politica publica, somente em 2003, com o
Plano Nacional de Educa¢io em Direitos Humanos (PNEDH).

No entanto, apenas em 2012 é que se consolidou as diretrizes nacionais
para a EDH, com a Resolugio CNE n. 1 de 30 de maio de 2012, que “estabelece

! Mestre em Educagio pelo Instituto Federal do Triangulo Mineiro IFTM)
2 Doutor e Pés-Doutor em Educagao pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), é profes-
sor do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM)
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Diretrizes Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos” e dispoe sobre a
insercao dos conhecimentos concernentes a EDH na organizacdo dos curriculos
da Educacao Basica e no Ensino Superior.

A EDH ¢ compreendida como um instrumento do processo educativo
que visa a formacdo de uma cultura de respeito e efetivacdo da dignidade da pes-
soa humana por meio da promogio e da vivéncia de valores como a liberdade, a
justica, a igualdade, a solidariedade, a cooperagio, a tolerancia e a paz.

A cultura de respeito a dignidade humana orienta-se para a mudanga no
sentido de eliminar tudo aquilo que esta enraizado nas mentalidades por precon-
ceitos, discriminacdo, ndo aceitacdo dos direitos de todos, ndo aceitacio da dife-
renca.

O que ¢ e sempre foi tdo urgente em nosso pals, ainda mais em um con-
texto pandémico, que ressaltou as enormes desigualdades no pafs e discrimina-
¢Oes de diferentes ambitos que, neste capitulo se detera a pessoa idosa que, desde
as primeiras andlises, em varios paises, mostrou-se mais vulneravel a doenga, bem
como, a0s seus reflexos, na saude mental, fisica e financeira.

Os idosos sido destaque na pandemia COVID-19, em grande parte por
apresentar alterages decorrentes da senescéncia ou senilidade. Apesar do
envelhecimento populacional, infelizmente ha pouca visibilidade e valori-
zacdo dessa parcela da populacdo. Verifica-se continuamente visio pre-
conceituosa, estigmatizada e estereotipada, instigando o agefsmo, que le-
gitima a idade cronolégica como diferenciador de classes, inclusive com
envolvimento de crencas e atitudes que ridicularizam o idoso. A pandemia
COVID-19 aflorou o destaque aos idosos, principalmente devido ao po-
tencial de risco dessa populacio, com direcionamento de agoes e estraté-
gias de distanciamento social especificamente para esse grupo (HAM-
MERSCHMIDT; SANTANA, 2020).

De acordo com o relatério “Idosos e Familia no Brasil: fatos e nimeros”
do Observatério Nacional da Familia3 do governo federal, homens e mulheres
acima de 60 anos representam aproximadamente 14,26% (2020) da populacao
brasileira e, segundo projecdes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em 20060, os idosos devem chegar a ser aproximadamente um terco dos
brasileiros (32,2% da popula¢io). Ainda, segundo o relatério, cada vez mais os
idosos tém se tornado as pessoas de referéncia da familia, ou seja, no sentido de
ser responsavel pelas despesas com habitacdo, como aluguel, condominio, entre
outros custos. A porcentagem de pessoas com mais de 60 anos que sdo referén-
cias na familia cresceu mais de 50% entre os anos de 2001 e 2015, tendo aumen-

tado de 5,88% para 9,2%.

3 Disponivel em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/navegue-pot-temas/obsetvatorio-nacional-da-
familia/fatos-e-numeros/idosos-e-familia-no-brasil.pdf (acesso em: 5 dez. 2021).
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O envelhecimento populacional e o fato de cada vez mais os idosos se-
rem referéncia na familia, especialmente, na composicio da renda, sio realidades
incontestaveis e que precisam ser analisadas em diferentes aspectos para alcarmos
verdadeira defesa e promogao dos direitos da pessoa idosa.

Também paira a preocupacido com os idosos trabalhadores, os quais em
diversas familias representam a unica fonte de renda. No Brasil, muitos
idosos tém esta responsabilidade financeira, apesar do senso comum es-
tima-los como aposentados e pensionistas (HAMMERSCHMIDT; SAN-
TANA, 2020).

Importante frisar que mesmo antes da pandemia#, declarada oficialmente
no dia 11 de marco de 2020 pela OMS, os idosos ja compunham um dos grupos
populacionais que mais sofrem com o isolamento devido as vulnerabilidades so-
ciais impostas por uma sociedade que exclui o idoso do convivio familiar e social.
Segundo o sociélogo Norbert Elias (2001), no seu livro Solidio dos Moribundos:
Seguido de Envelbecer e Morrer, envelhecer esta relacionado com o distanciamento
social, invisibilidade, luto e abandono. Essas questdes preocupam ainda mais no
contexto atual da pandemia da COVID-19, ao se constatar o descaso da socie-
dade civil e do Estado em relacio aos idosos, que, dos mortos no Brasil, repre-
sentaram entre 50% a 84% do total de mortos por essa doenga.

As acGes de protecido a pessoa idosa na pandemia incluiram a estratificacdo
etaria, que apesar de positiva como organizacdo do servico, refor¢ou os
preconceitos da sociedade, mediante a criacdo de diversos videos, imagens,
frases, musicas, com exposi¢do dos idosos e supervalorizagio de caracte-
risticas eminentemente negativas. Como exemplo, pode-se destacar o em-
blematico caso brasileiro do “carro do ‘cata véio™, que além do agefsmo,
evidencia a dificuldade dos idosos cumprirem o distanciamento social. Es-
tas situacOes também afetaram as relacoes familiares, com conflitos intet-
geracionais, principalmente devido as medidas adotadas pelos familiares
para impor o distanciamento social (HAMMERSCHMIDT; SANTANA,
2020).

E preocupante pensar que a pandemia expds e intensificou, sobrema-
neira, as desigualdades sociais e de saide, notadamente, nas questdes relacionadas
aos direitos da pessoa idosa que serd o foco deste capitulo, primeiramente, tra-
zendo algumas consideragdes sobre os direitos da pessoa idosa, apds, a contri-
buicio da educacido em e para os direitos humanos (EDH) na defesa e promogio
desses direitos e, por fim, as consideragOes finais.

4 Disponivel em: https://www.scielo.bt/j/tbgg/a/ipMqfmC6tvsz3MjHLy8D5kw/?lang=
pt&format=pdf (acesso em: 5 dez. 2021).
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DOS DIREITOS DA PESSOA IDOSA: CONSIDERACOES INICIAIS

Somando-se aos aspectos relacionados a saide, as pessoas idosas pade-
cem de uma relativa exclusdo (quando nao alcanga o patamar de rejeicao) social
fundada na ideia de que, por ser idoso, o sujeito nao é mais produtivo e, portanto,
ndo mais agrega valor a sociedade. Essa concep¢io negativa do envelhecimento
leva a enxergar o idoso como um sujeito em decadéncia, com nitidos prejuizos
acerca de sua posi¢ao tanto no espago publico, quanto no espaco privado, inclu-
sive no ambito familiar.

Sendo um fato da vida, e que tem ou pode ter consequéncias juridicas,
evidentemente o envelhecer ndo escapou do espectro de agdo do Direito. Mas,
até ha pouco, sem uma dedicacio especifica. Acontece que os avangos da saude
publica e da tecnologia foram ampliando a expectativa de vida da populacio e
fazendo aumentar ndo s6 a idade desta, mas a fracio dela constituida socialmente.
Isso levou ao incremento das preocupacbes com o tema, até a edicio de uma
legislacdo que desse concrecgio a especial prote¢io que a Constitui¢io da Repu-
blica de 1988 deu a velhice (art. 203, 1, in fine).

A CF/88 inovou em matéria de protecio as pessoas idosas. Em seu art.
3°, inciso IV, estabelece como um dos objetivos da Republica Federativa do Bra-
sil promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade
e quaisquer outras formas de discriminagio.

O Estatuto do Idoso — Lei n. 10.741, de 1° de outubro de 2003, regula-
mentada pelo Decreto n. 6.214, de 26 de setembro de 2007 —, acompanhado de
dezenas de normas legais e infralegais, estaduais, distritais e municipais, mudou
entdo esse quadro de interesse meramente periférico sobre o direito dos idosos.

As politicas publicas de protecao aos direitos do idoso, envolve a discus-
sao de diversos aspectos, que vao desde a incapacidade civil até o direito a uma
morte digna, passando pelo strcto direito a satide e o modo como o direito do
consumidor deve tratar e proteger o idoso. Por outro lado, hd ainda o fundamen-
tal direito a acessibilidade, ao trabalho e a profissionalizacio, aos alimentos, apo-
sentadoria, previdéncia social, entidades de atendimentos, os crimes cometidos
contra a pessoa do idoso, o direito a educacdo, a cultura, ao esporte € ao lazer e
o modo como o idoso deve ser tratado e defendido em juizo diante dos casos de
dupla vulnerabilidade. Nesse sentido, ndo poderia faltar a reflexdo acerca do
acesso a justica no que tange a prioridade na tramitacdo processual e a atuacdo
do Ministério Pablico na tutela dos direitos das pessoas idosas.

Em 15 de junho de 2015, o Brasil, junto com a Argentina, Chile, Uruguai
e Costa Rica, assinou a Convencio Interameticana sobre a Protecio dos Diteitos
Humanos das Pessoas Idosas®, que pretende elevar ao nivel supraestatal o

5 Disponivel em: https:/ /www.ampid.otg.br/v1/wp-content/uploads/2014/08/ con-
ven%C3%A7%C3%A30-interamericana-sobre-a-prote%C3%A7%C3%A30-dos-direitos-huma-
nos-dos-idosos-OEA.pdf (Acesso em: 08 dez. 21).
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compromisso com a realizagdo dos direitos humanos desse grupo. No entanto
essa Convengao ainda nio foi ratificada pelo ordenamento brasileiro.

[...] Ressaltando que o idoso tem os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que as demais pessoas e que estes direitos, inclusive o de
ndo ser submetido a discrimina¢io baseada na idade nem a nenhum tipo
de violéncia, emanam da dignidade e igualdade que sio inerentes a todo
ser humano; Reconhecendo que a pessoa, a medida que envelhece, deve
seguir desfrutando de uma vida plena, independente e autbnoma, com sa-
ude, seguranca, integracio e participacio ativa nas esferas econémica, so-
cial, cultural e politica de suas sociedades; Reconhecendo também a ne-
cessidade de abordar os assuntos da velhice e do envelhecimento sob uma
perspectiva de direitos humanos que reconhega as valiosas contribuicoes
atuais e potenciais do idoso ao bem-estar comum, a identidade cultural, a
diversidade de suas comunidades, ao desenvolvimento humano, social e
econémico e a erradicacio da pobreza; [..] (CONVENCAO INTERA-
MERICANA SOBRE A PROTECAO DOS DIREITOS HUMANOS
DAS PESSOAS IDOSAS, 2015)

E qual o conceito de pessoa idosa? Essa conceituagio é bastante com-
plexa pois o processo de envelhecimento esta absolutamente condicionado as
circunstancias sociais e biologicas, que diferem de sociedade para sociedade. As-
sim, malgrado essa complexidade, o fato é que, na inexisténcia de um critério
mais objetivo que possa melhor evidenciar o conjunto de incapacidades que pro-
jetam a pessoa no campo da velhice, ¢ comum que os sistemas juridicos fixem a
idade cronolégica como marco para a caracterizacio da pessoa idosa, sobre a qual
passa a incidir o arcabouco protetivo de direitos fundamentais especificos.

No Brasil, a Lei n. 8.842, de 4 de janeiro de 1994, que “dispbe sobre a
politica nacional do idoso e cria o Conselho Nacional do Idoso e d4 outras pro-
vidéncias”, estabelece em seu art. 1° que “a politica nacional do idoso tem por
objetivo assegurar os direitos sociais do idoso, criando condi¢ées para promover
sua autonomia, integracio e participacdo efetiva na sociedade” e fixa o marco:
“considera-se idoso, para os efeitos desta lei, a pessoa maior de sessenta anos de
idade.”

SituagOes ha, todavia, em que esse marco € mais extenso, como € o caso
da fixacdo dos 65 anos, para que se alcance a gratuidade dos transportes coletivos
urbanos, na forma do art. 230, § 2°, da Constitui¢do Federal, bem como a priori-
dade de tramitacio nos procedimentos judiciais, nos termos da Lei n. 10.173, de
9 de janeiro de 2001, que “altera a Lei ne 5.869, de 11 de janeiro de 1973 - Codigo
de Processo Civil, para dar prioridade de tramitacdo aos procedimentos judiciais
em que figure como parte pessoa com idade igual ou supetior a sessenta e cinco
anos”. A Lei n. 10.741, de 1° de outubro de 2003, que “dispoe sobre o Estatuto
do Idoso e da outras providéncias”, consigna em seu art. 1° “E instituido o
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Estatuto do Idoso, destinado a regular os direitos assegurados as pessoas com
idade igual ou superior a 60 (sessenta) anos.”.

Importante ressaltar que politicas publicas baseadas tio somente em
idade cronolégica podem se revelar discriminatérias e contraproducentes para o
bem-estar na idade avancada. Essas reflexdes e exames conduzem a convic¢io
de que idoso nio ¢ algo que se possa conceituar de maneira padronizada e rigida,
mas que deve ser reiteradamente revisitado, para fins da determinacio das politi-
cas publicas, que podem, ainda que tomado o marco dos 60 anos, estabelecer
individualizacGes, considerada a situacdo especifica de cada grupamento ou de
cada pessoa.

Considerada a reducio das taxas de natalidade, o nimero de pessoas com
mais de 60 anos devera triplicar, alcangando dois bilhées em 2050, segundo Re-
latério Envelhecimento da Populacio Mundial de 2013. Na maioria dos paises,
o nimero de pessoas acima de 80 anos devera quadruplicar até este mesmo
marco.

Sio as maiorias minorizadas que, em que pese 0s avangos normativos e
nas politicas publicas, o déficit de protecio aos direitos fundamentais dessa mi-
noria ainda é, como ocorre com praticamente todos os grupos minoritarios, sig-
nificativamente elevado, considerado o abandono histérico, as deficiéncias de
gestdo e desvios nas politicas publicas em geral, que concorrem para severas vi-
olagbes a direitos fundamentais, inclusive das pessoas idosas.

A Constituicdo Federal de 1988, como um marco na redemocratizacio
do Estado brasileiro, traz, em suas disposi¢des normativas, uma significativa mu-
danca no cenario dos direitos fundamentais, especialmente pelo estabelecimento
do paradigma da dignidade da pessoa humana, circunstincia que tende a alcangar
com maior forca justamente aqueles segmentos da populagdo mais alijados de
seus direitos, como ocorre com a populagio idosa.

Em seu Capitulo VII, do Titulo VII, a Constituicio Federal de 1988 de-
termina que (i) “Art. 229. [...] os filhos maiores tém o dever de ajudar e amparar
os pais na velhice, caréncia ou enfermidade”; (i) “Art. 230. A familia, a sociedade
e o Estado tém o dever de amparar as pessoas idosas, assegurando sua participa-
¢do na comunidade, defendendo sua dignidade e bem-estar e garantindo-lhes o
direito a vida”; (iif) “§ 1°. Os programas de amparo aos idosos serdo executados
preferencialmente em seus lares; (iv) “§ 2°. Aos maiores de sessenta e cinco anos
¢ garantida a gratuidade dos transportes coletivos urbanos”.

Ou seja, estamos diante da previsao de atribuicao de competéncia admi-
nistrativa comum e legislativa concorrente em matéria de idoso.

A partir dessas diretrizes, operou-se o robustecimento do arcabougo
normativo de prote¢io as pessoas idosas, com a cria¢do da Politica Nacional do
Idoso, implementada pela Lei n. 8.842, de 4 de janeiro de 1994, regulamentada
pelo Decreto n. 1.948, de 3 de julho de 1996 (revogado pelo Decreto n. 9.921,
de 18 de julho de 2019, que “consolida atos normativos editados pelo Poder
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Executivo Federal que dispéem sobre a tematica da pessoa idosa”) e o Estatuto
da Pessoa Idosa — implementado por meio da Lei n. 10.741, de 1.° de outubro de
2003.

No entanto, ainda h4 caréncia de necessaria efetividade normativa, so-
bretudo pela incipiente consciéncia social e a inoperancia do Poder Publico. O
cenario de violagoes de direitos e de conflitualidade social enseja a elevada judi-
cializacdo de demandas, que coloca o Judiciario como verdadeira extensiao dos
6rgios publicos, aos quais competem garantir a protecao e o acesso aos direitos
da pessoa idosa.

Cenario este que evidencia a longa trajetéria a ser percorrida até que a
sociedade e o Estado brasileiros tenham incorporado ao seu cotidiano a petcep-
cio de respeito aos direitos da pessoa idosa.

EDH NA PROTECAO E PROMOCAO DOS DIREITOS DA PESSOA IDOSA

A nocio da velhice como um valor social é algo inerente aos fundamen-
tos de uma sociedade democratica e republicana, preocupada com a substancia-
lidade dos direitos e orientada a preservagio do estado de dignidade das pessoas.
O contato entre diferentes geracdes permite uma melhor compreensio do papel
de cada etapa da vida, possibilitando o conhecimento dos mais jovens ante a
experiéncia das pessoas provectas, que projetard novas expectativas ¢ advertén-
cias sobre o futuro de cada qual, na mesma medida em que os idosos aprendem
com as novas geragdes sobre o mundo circundante em toda sua complexidade e
permanente evolugao, naquilo que a hermenéutica filoséfica concebe como uma
fusio de horizontes.

Defende-se, assim, também reconhecendo a necessidade de fortalecer
uma cultura de respeito as diferencas, de acessibilidade para tornar possivel o
resgate da dignidade do idoso com foco na plena integragido com os mais jovens,
por meio de medidas ja previstas na legislacio de regéncia (Lei n. 10.741, de 1.°
de outubro de 2003), bem como por meio da EDH, que pode ser inserida tanto
na Educacio Basica quanto na Educa¢io Superior, nos termos da Resolucio
CNE n. 1, de 30 de maio de 2012.

A EDH busca justamente uma mudanca cultural por meio de um pro-
cesso educativo e persegue os seguintes efeitos:

Em primeiro lugar, o aprendizado deve estar ligado a vivéncia do valor da
igualdade em dignidade e direitos para todos e deve propiciar o desenvol-
vimento de sentimentos e atitudes de cooperagio e solidariedade. Ao
mesmo tempo, a educag¢ao para a tolerancia se impde como um valor ativo
vinculado 2 solidariedade e ndo apenas como tolerancia passiva da mera
aceitacdo do outro, com o qual pode-se nao estar solidatio. Em seguida, o
aprendizado deve levar ao desenvolvimento da capacidade de se perceber
as conseqiiéncias pessoais e sociais de cada escolha. Ou seja, deve levar ao
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senso de responsabilidade. Esse processo educativo deve, ainda, visar a
formacio do cidadio participante, critico, responsavel e comprometido
com a mudanga daquelas praticas e condi¢bes da sociedade que violam ou
negam os direitos humanos. Mais ainda, deve visar a formagao de perso-
nalidades autonomas, intelectual e afetivamente, sujeitos de deveres e de
direitos, capazes de julgar, escolher, tomar decisdes, serem responsaveis e
prontos para exigir que ndo apenas seus diteitos, mas também os direitos
dos outros sejam respeitados e cumpridos. BENEVIDES,; s.d.).

Para atingir esses efeitos dentro do processo educativo, Candau e /.
(2014, p. 140) propdem o seguinte:

a) afirmar uma visdo politica da educagao, sob a 6tica dos DH, numa perspec-
tiva critica em relagdo ao modelo neoliberal hegemonico, construindo novos pa-
radigmas que possam favorecer a democracia como estilo de vida e sociedades
em que seja possivel exercer uma cidadania plena. Exige a vigéncia de praticas
educativas participativas e dialégicas, que trabalhem a relagao pratica-teoria-pra-
tica na qual o cotidiano educativo esteja impregnado da vivéncia dos direitos hu-
manos;

b) promover uma ética do piiblico, da solidariedade e do bem comum, em oposicio
a subordinacio da conduta ética a0 mercado que fomenta o individualismo, a
competitividade, em oposi¢ao a uma ética do privado. Trata-se de colaborar na
construcdo de relagdes sociais que manifestem transparéncia e justiga, favoregam
o compromisso coletivo e fortalecam os movimentos e organiza¢oes da socie-
dade civil;

<) construir uma cultura de direitos humanos, construindo sujeitos que inter-
nalizem e expressem essa cultura em comportamentos e a¢oes cotidianas;

d) promover uma educagao intercultural, uma vez que a Educacio em Direitos
Humanos favorece o reconhecimento dos diferentes grupos sociais e culturais,
gera espagos para que os valores, conhecimentos e tradi¢des sejam realcados e
fomenta o dialogo intercultural;

e) formar educadores como agentes culturais, nao meros técnicos, instrutores,
responsaveis unicamente por ensinar diferentes conteudos e exercer fungdes de
normatizagao e disciplina; e somente a partir desta 6tica é que poderdo ser pro-
motores de uma Educacio em Direitos Humanos.

Também inspiradas em Santos (2003), assumimos a ideia de que ¢é preciso
articular igualdade e diferenca, entendendo que o que se opoe a igualdade
¢ a desigualdade e a diferenca ¢ a padronizacdo. “As pessoas e 0s grupos
sociais tém o direito de ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o
direito de ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza”. (CAN-
DAU et al., 2014, p. 1806).

Candau e a/. (2014, p. 140) asseveram que, na elaboracio de estratégias
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metodoldgicas, devem ser mobilizadas diferentes dimensoes, tais como ver, saber,
celebrar, comprometer-se, sistematigar e socializar, de maneira integrada e inter-relacio-
nada:

- o ver refere-se a andlise da realidade, a sensibilizacdo e a conscientizacdo
sobre a realidade, a ajudar a descobrir os determinantes estruturais da realidade;

- 0 saber socialmente construido sobre os DH (conhecimentos e reflexio
sobre esta tematica), além do saber que emerge da pratica cotidiana e os saberes
culturais de referéncia;

- 0 celebrar (dimensao afetiva) — uma pratica que proporcione prazer, ale-
gria e emocio, para acolher, proteger e promover a vida, denunciar as violagoes,
promover a autoestima com a utilizacdo de diferentes linguagens, como simula-
¢oes, dramatizacoes, musicas, elaboracio de videos e outros;

- comprometer-se — as conquistas dos DH se dao a partir da aglo, do en-
volvimento, da participagdo em ag¢des, grupos, campanhas, movimentos e inicia-
tivas concretas (identificacio de atitudes e a¢Oes a serem realizadas, praticas para
a construgao comunitaria e a participagao ativa no coletivo);

- sistermatizar as praticas coletivamente construidas (processo pedagdgico
¢ dindmico e estd em continua construcio-desconstrucio-reconstrucao);

- socializar a experiéncia vivida (a EDH ¢é uma pratica social coletiva, ¢ a
socializa¢io ¢ uma dimensio que favorece o intercimbio, o dialogo e o confronto
entre experiéncias diversas).

Ademais, o educador chileno, Magdenzo (2005) apud Candau et al.
(2014), assinala alguns principios que devem orientar as praticas da Educacio em
Direitos Humanos. Sao eles:

a) Principio de integragdo: os temas e questdes relativas aos Direitos
Humanos devem ser integrados no desenvolvimento das diferentes
areas curriculares e na realizagio permanente do projeto politico-
pedagodgico das escolas. Nao se trata de incluir novas disciplinas ou
unidades didaticas, nem de um tratamento destes temas exclusiva-
mente em momentos especificos. O desafio estd em integra-los
tanto no plano cognitivo quanto afetivo e comportamental no dia a
dia das escolas em suas diferentes dimensoes;

b) Principio de recorréncia: para que a aprendizagem dos Direitos
Humanos seja efetiva e eficaz é imprescindivel que seja constante-
mente trabalhada e retomada, oferecendo-se aos educandos diversas
formas de interioriza-los e vivencia-los, o que nao significa uma re-
peticdo mecinica, e sim propiciar oportunidades diferenciadas de
aprendizagem e nio momentos esporadicos, dispersos e isolados;

c) Principio de coeréncia: a aprendizagem dos Direitos Humanos é
favorecida quando existe um ambiente propicio ao seu exercicio. A
coeréncia entre o que se diz ¢ o que se faz é fundamental. Esta
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d)

coeréncia deve ser trabalhada desde a sala de aula até as atividades
globais da escola. Também entre o que o professor ou professora
dizem e as estratégias didatico-metodolégicas que utilizam. F con-
traproducente que o(a) educador(a) afirme, por exemplo, a necessi-
dade de respeito a cada pessoa humana e, ao enfrentar um conflito
na sala de aula, utilize estratégias autoritarias, sem dar cabida a que
os diferentes implicados sejam ouvidos e sem favorecer posturas de
escuta mutua e dialogo;

Principio da vida cotidiana: a vida cotidiana oferece multiplas si-
tuagdes relacionadas aos Direitos Humanos. Ter presente este fato,
tanto em relacdo a realidade das vidas individuais dos alunos e alu-
nas, como de suas familias, da comunidade, do Pais e do planeta é
fundamental. Trata-se de desvelar as questdes de Direitos Humanos
em que estamos submergidos, reconhecé-las e analisa-las, tanto
quando se referem a violagOes de direitos, quanto a sua afirmacio.
Neste sentido, ¢ importante resgatar as histérias de vida dos alunos
e alunas, procurando-se incorporar seus conhecimentos, visdes e
perspectivas. Isto permite desenvolver uma analise critica e ressigni-
ficar o vivido na 6tica dos Direitos Humanos. Ter como ponto de
partida das praticas educativas as situagOes concretas referidas aos
Direitos Humanos vivenciadas pelas criangas e adolescentes, come-
cando pelos seus proprios direitos, constitui um componente basico
da Educacio em Direitos Humanos;

Principio da construgio coletiva do conhecimento: os educado-
res e educadoras estdo chamados a estimular uma atitude ativa dos
alunos e alunas no processo de construciao do conhecimento, favo-
recer a investigacao dos temas, a busca de diversas fontes pertinen-
tes, o didlogo grupal, a sistematizagdo e o debate, entre outras prati-
cas participativas. Trata-se de ir costurando processos de constru¢io
coletiva do conhecimento que favorecam a solidariedade e a agao
conjunta. Essas praticas, além de sua dimensio epistemoldgica, esti-
mulam o desenvolvimento de uma ética solidaria e as a¢Ges coleti-
vas, elemento constitutivo do compromisso politico com a transfor-
magcdo social. Os alunos e alunas deixam de ser concebidos como
receptores passivos de informagoes e conhecimentos e se afirmam
como sujeitos do conhecimento e atores sociais. Nesse processo, a
subjetividade se expressa e se desenvolve, promovendo situacoes em
que se vivencia a intersubjetividade, componente basico da constru-
¢do de sujeitos de direito;

Principio da apropriagio: este principio esta orientado a favorecer
processos de Educagdo em Direitos Humanos em que os sujeitos
implicados, tanto os(as) alunos(as) quanto os(as) educadores(as),
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trabalhem ativamente os temas propostos, os situem criticamente a
partir de suas proprias experiéncias, e logrem ressignifica-las, atribu-
indo-lhes sentidos para suas préprias vidas, tanto do ponto de vista
individual como coletivo. Trata-se de afetar formas de sentir, conhe-
cer e agir. A aprendizagem dos Direitos Humanos nio pode ser re-
duzida a mera informacio sobre declaracdes, tratados, convencoes
e outros documentos. Nio constitui simplesmente mais um conte-
udo a integrar em uma unidade do curriculo de Hist6ria, Geografia,
Ciéncias, Literatura ou outro componente cutricular. Estd chamada
a promover processos profundos de interioriza¢ao que levem a atri-
buir sentido e um compromisso ativo com a afirmagdo dos Direitos
Humanos em sociedades, como a nossa, assentadas em sua continua
negacdo. A partir dessa perspectiva é que situamos os processos de
formagio inicial dos(as) professores(as) para que sejam agentes pro-
motores da Educacdo em Direitos Humanos.

A EDH, segundo Candau ¢z /. (2014, p. 60), deve privilegiar propostas
metodolégicas coerentes com a visio contextualizada e histérico-critica do papel
dos Direitos Humanos e sua memoria historica de luta na nossa sociedade, de
formacio de sujeitos de direito e empoderamento dos grupos socialmente vulne-
raveis e excluidos.

A educagio e os processos educativos sdo pilares imprescindiveis para a
formacio do cidaddo® enquanto sujeito de direitos, possibilitando que este se
afirme no lugar onde atua, construa uma visdo de mundo sistémica e libertadora
e se insira na sociedade como um agente de transformacio. Como bem afirma
Freire (1980, p. 25), “a educacio para a libertagdo ¢ um ato de conhecimento e
um método de agdo transformadora que os seres humanos devem exercer sobre
a realidade”.

Além disso, e mais importante, a EDH deve se pautar no respeito as
diferencas e na constru¢io de uma responsabilidade coletiva.

Assim, é importante asseverar que a EDH ndo ¢ a transmissdo pura e
simplesmente de conhecimentos sobre direitos humanos, pois ela exige a forma-
¢do de uma cultura em direitos humanos que implica, segundo Castro (2015, p.
119) “na destruicdo de valores e costumes que se encontram arraigados na

¢ Cidad@o ¢ o individuo que tem a capacidade de entender o mundo, a sua situagido no mundo e de
compreender os seus direitos para poder reivindica-los. A existéncia das leis e o seu conhecimento,
por si s6, ndo garantem cidadania é necessario reivindicar, participagdo politica. Para isso é funda-
mental a capacidade de leitura do mundo, apropriar-se dos meios para essa leitura, instrumentalizar-
se para compreender as formas sutis de dominacio pelos grupos hegemonicos do sistema domi-
nante, interpretar as atitudes e visdes de mundo na contemporaneidade, de manipulagdo da ideo-
logia do mercado que tem como preocupacio a acumulacio do capital. E como proposta: “elabo-
racdo de um novo ethos e de novas ideologias e novas crengas politicas, amparadas na ressutreicao

da ideia e da pratica da solidariedade” (SANTOS, 2011, p. 168).
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sociedade, fruto dos fatores historicamente definidos”, tais como, “escravidao,
coronelismo, patrimonialismo, educag¢io autoritaria e elitista, sistema familiar pa-
triarcal e machista, sociedade racista e preconceituosa, que levam a banalizaciao
da violéncia, tolerdncia para com a corrupgao, desinteresse pela participagao ci-
dadi.” (CASTRO, 2015).

Nesse sentido, é importante ressaltar a pedagogia da indignacao tratada
por Freire (1980, p. 42), que propunha a superacio de toda e qualquer indife-
renga, insensibilidade, impoténcia, passividade resultante da banalizacio do mal
e da inconsciéncia de que violagdes aos direitos humanos nio sdo fendmenos
naturais, mas, sim, realidades construidas historicamente.

A educagao em Direitos Humanos deve promover essa sensibilidade, essa
capacidade de reagir ao que ocorre com os an6nimos deste pais, com as
vitimas sem nome nem sobrenome famoso. Esta pedagogia da indignacio
deve estimular a dentncia enérgica e a solidariedade. Em outras palavras,
queremos transformar nossa célera em dentncia e néo em siléncio. E ne-
cessario difundir, comunicar aos demais, o porqué de nossa raiva e dizer
quem sdo os responsaveis das injusticas que se cometem. Isto ja ¢ o inicio
da solidariedade e deve continuar ampliando-se através de outras agGes
criativas e reflexoes criticas. (SIME, 1991, p. 272-273, apud CANDAU ez
al., 2014, p. 159).

Diante de todo o exposto, é forcoso convir que a EDH representa uma
importante e pujante ferramenta para a defesa e a promogao dos direitos huma-
nos das pessoas idosas pois ao fomentar o contato entre diferentes geracdes pet-
mitird uma melhor compreensio do papel de cada etapa da vida, possibilitando
o conhecimento dos mais jovens ante a experiéncia das pessoas idosas, fortale-
cendo, ainda mais, uma cultura de respeito as diferencas, a necessidade de aces-
sibilidade para tornar possivel o resgate da dignidade do idoso com foco na plena
integra¢ao com os mais jovens.

CONSIDERACOES FINAIS

Ja dizia Paulo Freire que a “educacdo nio transforma o mundo, mas
muda as pessoas, que podem transformar o mundo” (FREIRE, 1979). A EDH
ao idealizar e fomentar uma cultura de respeito as diferencas e de resgate da dig-
nidade da pessoa humana podera enraizar-se na sociedade a partir do seu estabe-
lecimento dentro e fora da escola. Ao ensinar aos mais jovens sobre os direitos
humanos da pessoa idosa, promovendo um encontro intergeracional, uma cul-
tura de respeito, amor, solidariedade se fortalecera.

Assim, podemos e devemos assumir a postura de que para uma EDH
efetiva, eficaz e significativa, ndo somente um arcabougo legal deve ser constitu-
ido, mas também toda uma articulacio das instituicGes sociais em torno de uma

162



cultura que promova a dignidade, a solidariedade, o respeito, o amor e outros
valores e atitudes que garantam a dignidade das pessoas, em geral, e dos idosos,
em especifico.

As instituicdes escolares, por sua vez, devem desenvolver politicas, pla-
nejamento, a¢des e demais praticas voltadas para a EDH em seu ambito interno,
articuladas a sociedade em geral, de modo a facilitar a promogio do ser humano
em sua integridade, de modo a aprimorar a formacio humana de forma omnila-
teral.
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CaAriTULO 10

LA EDUCACION INTERCULTURAL EN EL CONTEXTO DEL
POSTACUERDO DE PAZ EN COLOMBIA

Liuis Alfredo Gongidlez Monroy!
Tvan Manuel Sdnchez Fontalvo?
Simon José Esmeral Ariza’

DESARROLLO

Las personas que han tomado la dificil decisiéon de regresar al lugar que
los vio nacer, después de haber sido victimizados por los actores armados del
conflicto colombiano, lo han hecho con el fin reivindicarse como seres humanos
y sociales. Para ellos, su tierra tiene un componente simbdlico fundamental, la
han concebido como sus territorios de vida (Bello, 2004: 1). En su regreso, han
procurado por lo menos no olvidar que estan alli para volver a recomenzar sus
vidas, teniendo como referente el tener que educar a sus sucesores. De igual ma-
nera, se podria llegar a afirmar que estin preocupados por reiniciar una nueva
vida en el lugar donde crecieron, siempre en el afan de estar en contacto con las
cosas que lograron con sacrificio, con las tumbas de sus abuelos y con la tierra
que estan recuperando, pero también sin perder la esperanza de ver a su descen-
dencia crecer en ella. Estas personas entienden su tierra, como el espacio donde
se hace mundo, en el cual los hombres y las mujeres allf emplazados por un des-
tino comun, se interrelacionan con los objetos y sus pares, para desde su con-
ciencia otorgarle sentido y significado a sus cosmovisiones, creencias, formacion,
educacién y proyectos de vida desde su mundo; Heidegger (1927) a este respecto
afirma:

El mundo “circundante” no se inserta en un espacio previamente
dado, sino que su mundanidad especifica articula en su significatividad
el contexto respeccional de una totalidad de lugares propios cir-
cunsrespectivamente ordenados. [...] Cada mundo particular descubre
siempre la espacialidad del espacio que le pertenece. (p. 110)

I Doctor en Ciencias de la Educacién de la Universidad del Magdalena-RUDECOLOMBIA, es
Docente catedratico Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad del Magdalena.

2 Doctor en Pedagogia de la Universidad de Barcelona, es Docente titular Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad del Magdalena.

3 Doctor en Ciencias de la Educacién de la Universidad del Magdalena-RUDECOLOMBIA., es
Docente catedratico Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad del Magdalena.
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Anbhelos con los que se intenta recoger lo bueno de un pasado triste para
datle sentido, sélo si se es capaz de proyectar el presente hacia el futuro, Essomba
(20006: 44). Estas personas le dan un nuevo sentido a sus vidas desde su esperanza
y espiritu resiliente. Entienden la escuela como una oportunidad para desarrollar
sus proyectos, siendo capaces de aprender a vencer su timidez para hacerse lide-
res de su comunidad y participes de lo publico, siendo conscientes de lo que cada
persona puede aportar desde su imprescindibilidad, (Bartolomé, s/f: 4).

Surge la necesidad de comprender la pluralidad emplazada en la escuela,
despertando consciencia en la comunidad sobre sus dificultades sociales, econo-
micas, politicas, culturales y ambientales; circunstancias de las que no estin exen-
tas las personas en situaciéon de retorno por causas del conflicto armado. Sus
descendientes en edad escolar son los mas afectados.

Realidad que solo aflora cuando se asume como propio el dolor de las
victimas, sus deseos de superacién y realizacién como seres utiles a la sociedad,
sucesos que trazan igualmente un compromiso vocacional para los maestros in-
mersos en estos escenarios de vida, exhortandolos a trabajar con ahinco, empefio
y vinculo en la edificacién de una sociedad que pueda ofrecer igualdad de opor-
tunidades para sus miembros. A este respecto, la estudiante RGR* expone el si-
guiente testimonio:

Hace afios atras crefa que cuando uno comienza a trabajar y a ganar su
dinero ya no es necesario seguir estudiando, pero hoy en dia, pienso
muy distinto, cada dfa de mi vida he necesitado mucho para cualquier
cosa, importante es mi futuro.(Sic). Participante. Linea (1:1767-
1:1809)>.

Cuando una comunidad, en situacién de retorno, se reagrupa lo primero
que hace es evocar su ayer, emergen los recuerdos tristes y gratos. Sus mentes los
llevan a rememorar las actividades socioeconémicas, culturales y politicas que
¢jercian cuando sin saber por qué fueron desterrados por los paramilitares. Nace
en sus humanidades, ya en el retorno, la angustia y el reto de rescatatlas y reva-
lorizarlas, mediante un consenso surgido primero en el hogar y luego consolidado
en el seno de su organizacién comunitaria.

Estos dos aspectos mencionados, familia y comunidad, son determinan-
tes para la aparicion en estas sociedades en reconstruccién de una precaria divi-
sién del trabajo. Los miembros de la comunidad han definido qué actividades

4 Las iniciales que aparecen a lo largo del texto proceden de las voces de los participantes de la
investigacion referenciada en primer asterisco (¥).

5> Codificaciéon hermenéutica surgida del trabajo de campo y atribuida por el software de analisis
cualitativo Atlas. Ti 7.54 donde se asigné y procesé la informacion recogida. Es voz de un miembro
de la comunidad. En adelante, cuando aparezca este tipo de codificaciones, tener en cuenta el pre-
sente pie de pagina.
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propias y legadas pueden ser reproducidas por sus hijos e hijas y hasta dénde la
escuela se ha de comprometer en este afan. Se asume la escuela como una orga-
nizacién donde no solamente estan comprometidos sus estamentos, sino toda la
sociedad civil. La reproduccion de una actividad socioeconémica crea también
un contexto para la educacién, donde la responsabilidad de los procesos no recae
en una persona, sino que es resorte del consenso de una mayoria implicita ya sea
en la escuela o en la comunidad (Lundgren, 1997: 17).

Es necesario aclarar que la reproduccién ha de entenderse como el tras-
paso de conocimientos, valores y patrimonio cultural de una generaciéon a otra,
que en muchas ocasiones estd circunscrita a un territorio, en el cual la escuela
cumple un rol fundamental, puesto que su funcién social consiste, segun Vasco
(2011) en:

...institucionalizar lo que la cultura concibe como formacién a través
de la educacién; en ella se han de dar los procesos de socializacion,
inculturalizacién, aculturacién y culturalizacién, cuyos mayores res-
ponsables son los maestros que han de dar forma a sus alumnos como
seres singulares y originales para una sociedad en constante cambio”.

(p. 24).

Es necesario acotar que una comunidad por pequefia que sea, muestra
sus matices de diversidad, cosmovisiones, procedencias y creencias que la enri-
quecen de manera importante, resguardada por la experiencia y tradicién que re-
presentan las personas mayores. A estos atributos de pluralidad, Vasco (2011:17)
los llama: “el acumulado cultural” el cual ha de ser aprehendido y abstraido por
las nuevas generaciones.

El papel de la escuela en preservar y desarrollar el acamulado cultural del
que nos habla Vasco en el parrafo es fundamental. Una de las principales herra-
mientas de las que dispone, es lo que suele llamarse “curriculo escolar”, el cual
ha de ser elaborado de manera colectiva, con la participacién de todos los esta-
mentos escolares, que representan el querer de la comunidad en general. En este
documento se consignan, gracias al consenso colectivo, entre otros aspectos, los
conocimientos que la comunidad aspira a que sean reproducidos en sus hijos e
hijas, en un proceso donde se tiene en cuenta la evolucién biopsicosocial de éstos,
y ademas esta complementado por todo un caudal axiolégico que no los aparta
de su perspectiva de mundo. Corresponde entonces a la escuela tal como indican
Bartolomé-Cabrera-Espin (1998):

...preocuparse por construir un puente entre la cultura académica tra-
dicional, la cultura del alumnado y la cultura que se esta creando en la
comunidad social. Para ello el curriculum debe ser el vehiculo funda-
mental por medio del cual las personas construyan el significado de
sus experiencias. (p. 1476).
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Por lo tanto, cuando el curriculo es asumido como una parte importante
para la reconstruccion de una sociedad (Magendzo, 2003:16), que ha sufrido des-
plazamiento forzado, no ha de quedarse solamente en el restablecimiento de los
patrones sociales, ha de avanzar un paso mas, y para ello el anterior autor (2003:
16) advierte que con el curriculo también se reproducen las injusticias sociales, la
discriminacion, y la marginacién, aspectos propios de una sociedad moderna
como la que se desarrolla en Colombia.

De otra parte, al realizar una mirada a otras posturas latinoamericanas
sobre la concepcion de curticulos que desplieguen la reproduccion social de su
patrimonio local, se encuentra que en Bolivia, autores como Teran, (2011: 17)
viene desarrollando un sistema epistemolégico al cual denominan “de generacion
en generaciéon”. Con el cual vienen objetando a la escuela de occidente, pues
consideran que ésta, como instituciéon del Estado se ha concebido para promover
la movilidad social, en el presupuesto que quienes acudan a ella lograran tener
una vida plena. A este respecto esta autora profundiza en los siguientes términos:

Un vivir bien medido por un status social y econémico superior, por
tanto deseable y envidiable. En ese sentido, a la sociedad se le inculcé
que la educacién escolar es la manera mas segura de lograr ascender
social y econémicamente; caso contrario, se negarfa toda posibilidad
de progreso y ahondatria la brecha entre clases sociales. (p. 23).

A lo anterior, Teran ahonda su argumentacion cuando afirma que un
curriculo trasferido de generacion en generacién ha de tener como componente
principal los saberes locales que suscitan la subsistencia de practicas tradicionales
con la naturaleza, (2011: 23). La naturaleza se concibe como lo supremo y por
tanto ha de respetarse, las personas que se forman en la escuela desde esta pers-
pectiva epistemoldgica, lo hacen para vivir bien y no se admiten como depreda-
dores sino como seres que logran comprenderse en el saber vivir bien y en el
saber convivir con el entorno natural que les asegura su vida (2011: 25).

En Latinoamérica, sus poblaciones estan dadas a representar como pa-
trimonio cultural el goce y la fiesta, que no han de estar eximes del curriculo y
que también se legan de una generacion a otra. Este aspecto también se da en
las poblaciones que retornan después de haber sufrido desplazamiento forzado,
sus miembros son capaces de olvidar sus aflicciones por un momento y entre-
garse al goce y la fiesta como en los mejores momentos del ayer. El lider comu-
nitario Luis Ramos (MOVICE. 2011) rememora ese impetu que sale de sus en-
trafias, y lo hace en el afan de ser imitado por sus descendientes:

Quiero tanto a... la Pola y estoy tan enamorado de esta vaina que no
quiero salir de aqui...aquf me tomo los traguitos, y aqui estoy... por-
que no sé, de pronto hay una mejor forma de recrearse, en Chibolo,
en Plato en el pueblo...yo no sé... el recreo mio es ver los animales,
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los perros, el burro, el caballo, montar mi bestia y llegar aqui y saludar
a mi gente y... sillego a algin baile, sin importar quien sea yo la cojo
a bailar, sea nueva, sea joven, pero me gusta divertirme, compartir
respetuosamente. .. Entonces para mi esa es la vida, no dnicamente tra-
tando de vivir en la ciudad, ni nada... me gusta el trabajo, no ambicio
vivir en la ciudad, yo ambicio vivir en mi casa, de pronto en mi finca,
tener mis cosas, después que yo tenga los hijos y la mujer bien, unos
terneros y unas vacas lecheras, jpunto! (Sic). (CD. 1: video 4).

De ahi que es ineludible, considerar a la escuela como un lugar abierto a
lo universal, pero también se ha de entender que ella funge como un semillero de
interrelaciones, surgidas de un dialogo franco y reciproco dado entre sus actores,
manifestado en la exteriorizacién que estos ultimos hacen de su arraigo a lo que
aman, como los son sus objetos concretos, abstractos y seres queridos que los
acompafan en su vida diatia. Por ello el rol de la escuela consiste en entrelazar la
cultura de la comunidad, sus aspiraciones socioculturales y las posibles soluciones
a sus necesidades, desde el curriculo en la pretensiéon de lograr un buen vivir en
paz, en donde ademas este curriculo ha de ser también el conjunto de experien-
cias que constituyen las vivencias del alumnado en la escuela, (Bartolomé ez
1998: 1477).

Se podria afirmar que en la construccion de un curriculo para las perso-
nas que retornan de un desplazamiento forzado, no puede pasarse por alto la
necesidad de hacerse sensible frente a los nifios y nifias que regresan a la escuela,
En muchas ocasiones este regreso estd marcado por experiencias amargas, puesto
que el clima de aula puede ir més alla de un conjunto de mesas, sillas, libros o
materiales dispuestos de una manera determinada, (Bartolomé e a/, 1998:1481).
De igual manera es necesario reconocer que alli subyace una diversidad en silen-
cio a la expectativa de cémo se dan los procesos comunicativos para as{ expre-
sarse, y/o como se desenvuelven unas normas que no saben de dénde vienen.
La estudiante LELL se manifiesta: “Me hace diferente de los demas mi modo de
ser, mis actuaciones, como pienso, como me expreso”. Participante. Linea
(21.48-108:108).

En esta primera instancia del retorno, el nifio aprende a sobreponerse a
lo que €l considera dificultades en la escuela. Situacién que lleva a pensar que el
curriculo que se propone para estas escuelas no puede ser el mismo de la educa-
ciébn mayoritaria o de acogida, puesto que el horizonte delineado para estas es-
cuelas, estd fundamentado en la formacién de ciudadanos para el trabajo y el
consumo, como una nueva forma de colonialismo, desconociéndosele a la po-
blacién del retorno el legado de sufrimiento que sus nifios traen a las aulas. Sin
embargo, el discurso de un Estado que exige resultados hace mella en estas men-
tes, oyéndose manifestaciones como la del estudiante JMC: “Porque en la escuela
aprendemos muchas cosas y en las escuelas aprendemos a salir adelante”. Parti-
cipante. Linea (2:1089-2:11406).
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En este orden de ideas, la elaboracién y puesta en marcha de un curriculo
con pretensiones socioculturales, ha de estar caracterizado por las voces de los
actores comunitarios, quienes desde una postura critica logran enriquecerlo. De
igual manera cuando son interrogados por las aspiraciones que sus vecinos tienen
de la escuela, sus respuestas esbozan multiples matices que orientan hacia pro-
puestas curriculares de caracter intercultural.

Por ello, cuando al proponer las actividades que han de soportar el cu-
rriculo del retorno, éste no puede girar solamente en la reproduccion del folklore
del lugar (Tubino-Escobat-Flores 2013: 5), sino que ha de fundamentarse en los
saberes locales, practicas ancestrales y cosmovisiones que hacen parte del imagi-
nario colectivo de quienes estan regresando. La escuela de acogida ha de respetar
estas posturas, reconociendo que alli se vienen dando unas pautas de intercultu-
ralidad solapadas y van emergiendo de manera natural pautas de diversidad.

A pesar de todo lo expuesto, la realidad escolar es otra y la escuela del
retorno no escapa a las exigencias curriculares oficiales debido a la coyuntura de
las pruebas estandarizadas del orden nacional e internacional que aparecen en
ciertos momentos del ano lectivo, el discurso de un curriculo intercultural se des-
ploma ante la necesidad de mostrar resultados industriales a organismos interna-
cionales del orden financiero como la OCDECS o el Banco Mundial. Toma fuerza
el trabajo curricular desde el libro de texto, el cual se convierte en una aparejo
que guia los contenidos del curriculo explicito, e incluso la forma concreta de
desarrollar el proceso ensefianza y aprendizaje, (Bartolomé ez a/, 1998: 1484).

Una situacion inevitable es el hecho de observar que el curriculo estatal
termina siendo impuesto en las comunidades del retorno, de manera hegeménica
bajo el presupuesto, que allf estas personas son capaces de asimilarlo, en su bus-
queda por integrarse con sus otros congéneres. Pero también les agobia saber
que su dolor no puede ser olvidado, por el contrario éste ha de ser el punto de
partida para escribir su memoria histérica. Ante esta ultima eventualidad surge
entonces la siguiente inquietud: ¢Hasta dénde las personas en situacién de re-
torno estan dispuestos a ceder o en definitiva a claudicar?

El tnico camino para hallar una respuesta a lo planteado en el parrafo
anterior dentro de la légica intercultural, es la apertura de un didlogo sincero,
atento y propositivo entre las partes que se reencuentran para reconocerse mu-
tuamente. Sin embargo, los actores de esta dialogicidad han de ser conscientes
que el sistema educativo colombiano en el cual pretenden ponerse de acuerdo
para vivir y convivir juntos, esta cimentado en el paradigma de “raza superior”
cuyos valores, conocimientos, instituciones, cultura y ciencia tienen una fuerte

¢ OCDE: Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico. Agrupa a 36 paises y su
misién es promover politicas de bienestar econdémico y social de las personas alrededor del mundo.
Colombia fue admitida en mayo de 2018. Tomado literalmente de http://www.oecd.org/centro-
demexico/laocde/
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valoracion occidental y esas mismas valoraciones se reproducen en cadena en los
diversos espacios de la vida nacional, (Mejia, 2006: 284).

De otra parte, es preciso comprender que al interior de estas nuevas co-
munidades educativas (acogida vs retorno y/o tetorno vs acogida) se viene dando
de manera natural un equilibrio entre los saberes declarados en el curticulo oficial
y los no declarados que hacen parte de lo que Jackson (2010: 41) denomina “cu-
rriculum oculto”. En este ultimo se hallan implicitas situaciones de la cotidianidad
de la escuela que regulan la vida social de sus actores, los cuales las aprehenden
para salir avante, tenerlas o no en cuenta, podrian determinan el éxito o el fracaso
de éstos.

Profundizando un poco mas en el curriculo oculto, y acudiendo a la pers-
pectiva de Inge Sichra (2009; 102), esta autora afirma que éste es un dispositivo
social en el cual sus miembros aprenden a subordinar a otros y/o a set subordi-
nados, es una manera particular de cada quien para asumir la vida. Por lo tanto,
todo lo establecido en los documentos escolares no serfa lo mas importante para
el aprendizaje en la escuela, sino el aspecto de lo no explicitado, como la organi-
zacion de la enseflanza, los rituales, las relaciones interpersonales, los procedi-
mientos de evaluacion, entre otros.

En este mismo aspecto, Hutmacher (citado por Sichra, 2009: 103) al re-
ferirse al curriculo oculto, afirma que en la escuela no hay nada oculto, por el
contrario se trata mas bien de ignorar, no de ocultar estos aspectos de la expe-
riencia escolar de los nifios y jévenes debido a la ceguera que la familiaridad de
aflos y afios de permanencia en la escuela provoca.

En consecuencia, el curriculo estatal al ser impuesto en las poblaciones
del retorno, lo tnico que promueve es la negacién de la diversidad etnocultural
de sus miembros, ahogandoles la posibilidad de admitirse en nuevos sentidos de
vida en los cuales revalorizan su identidad y por ende su coraje para enfrentar la
matriz dominante de una sociedad homogeneizante cuyo principal pilar esta so-
portado en la educacién. El anterior discernimiento lleva a advertir que en Co-
lombia aun se sigue el modelo colonial, que no ha podido superar los diferentes
momentos de la historia y modelos de desarrollo del pais.

Palacios (2005: 103) se atreve a hacer un analisis de los curriculos oficia-
les a los que €l llama abiertos enfatizando que en poblaciones afrodescendientes,
el curriculo abierto tiene como caracteristica particular la de castellanizar, cate-
quizar para la ensefianza de la escritura, la lectura y proporciona los rudimentos
de artes y oficios, desde la perspectiva de las ciencias europeas. Esta situacion
lleva a pensar que las comunidades no tienen la posibilidad de cuestionarse las
bases estructurales de un Estado que se autodenomina “Plural”, para asi romper
con las concepciones monoculturales y excluyentes, (Sanchez, 2013: 48).

Por lo anterior, se comprende que la elaboracién de un curriculo para las
comunidades que han decidido retornar a sus lugares de origen, no es tarea facil,
puesto que no hay unanimidad de criterios entre las partes dialogantes que
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intentan como minimo vital para las victimas, el restablecimiento de sus condi-
ciones de vida iguales o mejores, a las que tenfan antes de haber sido desterrados
por los actores del conflicto. De esta coyuntura los unicos perjudicados son los
nifios y nifias de estas poblaciones, a quienes se les vulnera el derecho a tener una
educacién conforme a su patrimonio cultural y mundo de representaciones.

Lo dicho anteriormente no quiere decir que a estas poblaciones se les ha
de encapsular en su propio tradicionalismo, puesto que este ultimo concepto es
rebatido por Tubino ez a/ (2013: 56), quienes consideran al tradicionalismo como
la fosilizacién de la tradicién, pues la congela y la convierte en objeto invariable
de veneracion y de negacion de toda forma posible de desarrollo. A pesar de eso,
estas comunidades han adquirido el derecho a ser conocidas y reconocidas,
reivindicando un lugar en la cultura institucionalizada. Hacerse visibles al con-
junto de la sociedad constituye un primer paso importante, de ahi su interés de
contarle a la humanidad su historia reciente.

Estas poblaciones estin contextualizadas en ambientes de vulnerabili-
dad, esta condicién no constituye motivo para no comprender su trascendencia
local, pero, desde una perspectiva mas amplia, se desestima la pluralidad socio-
cultural que enriquece al territorio nacional. Cuando se piensa en la construccién
de un curriculo para el retorno, se ha de tener en cuenta la relocalizacién de tra-
diciones y saberes autdctonos de estas poblaciones sin perder el norte del ince-
sante intercambio intercultural con los aportes y contradicciones del mundo mo-
derno, (Beck citado por Tubino ez a/, 2013: 56).

Cuando los lideres comunitarios y maestros asumen la elaboracién de un
curriculo para las comunidades del retorno parten desde lo que el Estado pro-
pone, lo tnico que los aproxima como seres sociales es el compartir una ciuda-
danfa fundada en el respeto mutuo del otro, pero que al mismo tiempo cuando
se hallan frente a las personas que los acogieron, los admiten como sus pares.
Paso importante para superar sus desigualdades distributivas fortalecer los valo-
res que irradian la diferencia, la pluralidad y el garantizar la igualdad de oportuni-
dades para todos, (Pabon, 2012: 30). De igual modo, aprenden a no contentarse
con las dadivas que les ofrece el Estado a través de sus diferentes programas
compensatorios, se sobreponen para elevar su voz con sentido critico para exigir
transformaciones y con ello el mejoramiento de su calidad de vida.

En este afan de elaborar un curriculo del retorno, es prioritario que las
partes renuncien a sus egofsmos en cuanto a sus saberes plenos, no entregados
al otro de manera fragmentaria. Por lo tanto, los saberes locales han de ser siste-
matizados, legitimados y complementados para hacer parte del documento curri-
cular de la escuela. La estudiante RGR ilustra lo anterior de la siguiente manera:

El saber de las tierras, el conocimiento para hacer sus cosas como el
sembrar el maiz que lo hacen por 5 granos de a un espacio adecuado y
asf todo. Al cocinar en lefia y a fuego lento para que no se pierda el
sabor de las comidas. (Sic). Participante. Linea (19:22-56:506)
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En este sentido, la interrelacién surgida entre los diferentes actores del
escenario donde se proyecta el curriculo han de fortalecer la capacidad de ofr al
otro, pero también en el saber que es necesario responderle cuando haga pregun-
tas, es decir, es aprender también a respetar sus derechos humanos y sociales.
Cuando se le responde es importante hacerlo con responsabilidad y profundidad,
garantizandole unas condiciones minimas de igualdad con justicia social.

Cuando se concibe el curriculo del retorno, no ha de faltar el presupuesto
que éste ha de preparar a los jévenes para una vida plena, en la cual los saberes
de sus antecesores les proporciona capacidades para afrontar las adversidades
que el destino les pone delante de si, esta eventualidad va formando en sus hu-
manidades personas sociales realizadas, su éxito no es mas que su dignificacién
de seres humanos (Gonzalez, 2013: 150) y la reivindicacion de sus padres, en
otrora victimizados.

La concepcién de un curriculo para el retorno lleva a pensar que esta
coyuntura no es mas que una forma de emancipacién de las comunidades, (ade)
que el Estado no esta dispuesto a aceptar. Concibe su curriculo oficial desde la
pedagogia de la gestién (Alvarez de Zayas, s/f: 121) razonada desde el discurso
de la busqueda de ampliacién de cobertura que le genera recursos econdémicos a
sus escuelas, con el inconveniente moral que los estudiantes en condicién de re-
torno contribuyen con su llegada a esta ampliacion, siendo en muchas ocasiones
los beneficiados, sus compafieros de la escuela de acogida, puesto que ellos (los
del retorno) aun no entienden lo que sucede, estin en ese momento reorgani-
zando sus vidas para luego (sf) encarar a la sociedad que los oprime.

Lo cierto es que el curriculo oficial se convierte en un instrumento de
reduccion, que Gramsci (citado por Penaglia.2012; 2) en su postura epistemolé-
gica denomina “fuerza”. Por su patte la escuela adquiere el caricter de ser un
espacio donde se cumple un orden establecido. Entretanto los procesos de ense-
flanza y aprendizaje se siguen dando de manera tradicional, se ennoblece lo me-
mortistico, la linealidad corporal y mental de los estudiantes, la escuela de hoy
todavia se sigue rigiendo bajo los modelos del colonialismo y la industrializacién

Por todo lo dicho, se podtria plantear en esta coyuntura que vive Colom-
bia con el postconflicto, que a pesar que los maestros se han venido formado
regularmente como profesionales en universidades, bajo criterios de rigor cienti-
fico, al ejercer su profesion y/o vocacién en el escenario educativo, el sistema
colonial-industrial de un Estado hegeménico-homogeneizante como el del pais,
lleva a estas personas de la docencia a comportarse como operarios del curriculo
oficial, sometidos a un destierro de su actuacién docente, despojados de su capa-
cidad para hacer critica de su funcién de servidores publicos, castrados igual-
mente en su papel como agentes democratizadores (Mejia, 2006: 85) de una so-
ciedad indolente.
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METODOLOGIA

La investigacion se desarrollé bajo la metodologia interpretativa-com-
prensiva a través de una etnografia complementada con otros métodos compren-
sivos como la fenomenologia, el interaccionismo simbdlico y la etnometodologia,
empleandose para la recaudacion de la informacién, la estrategia de las técnicas
solapadas’. La permanencia en el escenatio de la investigacién fue prolongada (4
afios), lo que permitié que la etnografia allf levantada tuviera como caracteristica
haber sido una narracién densa y detallada en la busqueda de fidelidad, partién-
dose desde lo mas distante a lo mas cercano.

Para la recopilacién de la informacion se usaron entre otros medios de
registro: una grabadora, una camara fotografica, una filmadora y hojas de papel.
Instrumentos en los cuales se iban consignado las voces, actuaciones y reflexio-
nes de los distintos participantes abordados. Esta informacién se fue asignando
de manera inmediata al software de analisis cualitativo Atlas. Ti, en su version
7.54, para su codificacion y posterior analisis.

Se optd como camino mas propicio para la comprension e interpretacién
de las representaciones y pensamientos del contexto y la cultura social estudiada,
el andlisis de contenido, tal como lo plantean Ander-Egg (2003; 243). Se tuvo
entonces como norte, la captacion de los significados ceflidos al punto de vista
de los distintos participantes sumergidos en el teatro de investigacién. Se examiné
29 documentos caracterizados de la siguiente manera: 3 fotografias 10 audios, 2
videos y 14 textos narrativos. Documentos fragmentados en 563 cédigos (cate-
gorias), 267 citas y 23 memos que desencadenaron en tres familias de codigos y
estas dieron origen a tres redes denominadas asi: potencialidades del curticulo
(57 codigos), interculturalidad en el curriculo (36 cédigos) y curriculo incluyente
y dialégico (30 cédigos). A partir de lo anterior se inicia la interpretaciéon y com-
prensién de la informacién recogida, desde el indice de frecuencias. Para el pre-
sente articulo se presenta los resultados en la dimensién potencialidades del cu-
rriculo.

7 Entendidas en la investigacion como estrategias para recoger informacion surgida
en desarrollo de actividades socio-comunitarias y/o difundidas por diferentes medios
de comunicacion, a través de registros tecnologicos de texto, audio, fotografia y fil-
mico. Documentos que fueron editados y analizados en sus estructuras cuyos signifi-
cados tenian afinidad con el objeto de estudio de la investigacion.
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RESULTADOS

En un ejercicio hermenéutico se abordé la dimensién potencialidades
del curriculo, la cual estaba compuesta por las categorfas proyecto de vida, espe-
ranza, alegria, educar para la vida, respeto y sentido de pertenencia. Este abordaje
interpretativo-comprensivo se realiz6 de manera naturalista, desde de abajo, es
decir, desde los participantes quienes desde sus experiencias de vida, han sido
capaces de observar en su escuela del retorno un espacio para impulsarse y reor-
ganizarse en una nueva vida como comunidad y sociedad.

La anterior articulacién va constituyendo un contexto de educacién

(Lundgren, 1997: 17) en donde los miembros de la escuela fortalecen sus lazos
afectivos para luego discutir de manera serena, cudles elementos de su patrimonio
cultural van a ser reproducidos en la formacién de sus descendientes y que la
escuela institucionaliza como su curriculo escolar.
Sin embargo, el estudiantado al iniciar sus clases, se encuentra con que los maes-
tros los hacen equiparados con los saberes y habilidades de la poblacién mayori-
taria, se encuentran ante una situacién de sometimiento al curriculo oficial, en el
cual se les proyecta para la produccién industrial en serie y a la vez se les induce
al consumo de bienes y servicios, en el idealismo de quien no lo haga serd una
persona fracasada, surge entonces una competencia cruenta por el éxito, que-
dando lo autéctono y lo propio de estas comunidades, como su unica fortuna
condenada al rezago, al olvido y la indiferencia de sus demds pares sociales.

Por otra parte, estas poblaciones del retorno logran exteriorizar su alegria

cuando se refieren a su tierra y comparten esta pasion con sus vecinos, llegando
a ponerse de acuerdo para iniciar la edificaciéon de una identidad propia para
afianzar su sentido de pertenencia (Sanchez. 2006: 137) que con el correr de los
dfas evoluciona a “sentimiento de pertenencia”. Su amor por lo que saben hacer
en el campo, los lleva a estarlo recalcando todo el tiempo y se desbordan en
celebraciones y goces, haciéndolas manifestaciones populares.
Estas agrupaciones venidas de la vulnerabilidad frente al curriculo oficial, se ha-
cen indiferentes a éste, para ellas la escuela adquiere el sentido de ser el lugar de
la seriedad (Gokalp, 1984: 88), por lo cual fijan sus esperanzas en ésta, para datle
vigor a su identidad, pujanza a su cultura en avance, y consolidacién a sus queha-
ceres laborales que legaron de sus muertos en oprobio.

La alegria en estas personas, en otrora victimizadas por el conflicto at-
mado del pafs, ilumina sus rostros, sienten jubilo porque regresaron a su terrufio
usurpado, estan contentos porque la escuela les abrid sus puertas, se regodean
porque el Estado les revaloriz6 aquellos monumentos que les representa su me-
moria histérica. La voz del lider comunitario Luis Ramos” (Unidad de Victimas.
2013: Video) se escucha: “volver a gritar con alegria que las cosas estan cam-
biando y que nuestras vidas hoy van creando un valor como debe ser”

175



Finalmente cabe acotar, que las comunidades del retorno vienen siendo
hostigadas por las acciones afirmativas que el Estado colombiano les viene pro-
veyendo, su situacién de vulnerabilidad los hace presa facil de un asistencialismo
que mal manejado los esta llevando a la pérdida de su identidad y su orgullo de
luchadores. La poblacion se viene acostumbrando a un paternalismo de Estado,
sus miembros vienen desaprovechando su capacidad de hacer critica para lograr
transformaciones que le den impulso a sus proyectos socioculturales, y econémi-
cos. Hoy sus discusiones giran en torno al incumplimiento de los operadores que
les entregan los subsidios que el Gobierno Nacional les ha asignado. Actualmente
su salir adelante, estd en serias dificultades, su autonomia y espiritu de resiliencia
son las herramientas que les quedan para no desfallecer ante lo hegemoénico que
ya los avasalla.

CONCLUSIONES

El retorno a sus lugares de origen por parte de las personas que suftieron
desplazamiento forzado a causa de los actores de conflicto colombiano, fue una
decision que no les fue facil tomar. Hoy sus vidas se desenvuelven en el contexto
del postcontlicto, entendido como un empefio que es posible alcanzar para la
mayoria de los colombianos. El retorno no ha sido mas que una demostraciéon
de las victimas para sobreponerse a su dolor de manera solidaria, de exteriorizar
su tenacidad que los llevo a no desfallecer ante sus anhelos, esperanzas, en tltimas
han logrado desde sus perspectivas trazar su nuevo proyecto de vida en su te-
rrufio.

La escuela emerge para presentarse como una oportunidad, como un
escenario de reflexiones y propuestas, en donde sus participantes reelaboran
desde su oralidad todo el acervo sociocultural de sus abolengos, se descubren
como personas diferentes, se concientizan que sus pares estin en ellos mismos y
se enteran que en este lugar donde su prole asiste a clases, el curriculo escolar es
una herramienta de uso colectivo, con la cual se puede dar respuesta a sus de-
mandas socioeconémicas para superar su situacion de vulnerabilidad y emergen-
cia.

Pero este curriculo de construccion social, tiene como oponente aquel
que el Estado ha dispuesto para la mayoria de los colombianos,” el oficial”, de
corte hegemodnico, homogeneizante y alienante. Sin embargo, las comunidades
del retorno alzan sus voces para reclamar el reconocimiento de su dignidad como
seres humanos y el libre desarrollo de sentir sus objetos, animales, plantas, arro-
yos que les han marcado sus vidas y los hace diferentes, como motor propulsor
de sus nuevos emprendimientos.

De esta manera, se podtia afirmar que en curriculo oficial se prescribe
las conductas socio-éticas de las personas, sus habilidades y destrezas necesarias
para el trabajo industrial, como una forma de producir para luego consumir
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bienes y servicios en exageracion. Este curriculo forma para que los ciudadanos
sean admitidos en una sociedad homogénea que no reconoce los proyectos cul-
turales de otras comunidades de estirpe étnica, laboral u originaria ampliamente
regadas por la compleja geografia del pafs.

En definitiva cuando se piensa en la elaboracion de un curriculo para las
poblaciones del retorno, se parte del reconocer el sufrimiento que han tenido
estas personas, su capacidad de reisiliencia y su anhelo de reconstruir su mundo
de representaciones. Cuando estas comunidades se reunen para recrear sus sabe-
res locales, lo hacen en una dialogicidad donde las voces adquieren dimensiones
de emancipacion y liberacion frente a un pensamiento hegeménico y homoge-
neizante que a cada momento los quiere subalternizar. Por lo tanto, el curriculo
para el retorno y el postconflicto ha de estar pensado como una oportunidad para
que sus beneficiarios conquisten unas nuevas formas de vida enmarcada en lo
que saben hacer; y no convertirse en una minuta de procedimientos a seguir desde
una perspectiva extrafia a sus realidades socioculturales que los envilece y los
desdignifica.
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CariTUuLO 11

PAULO FREIRE ONTEM, PAULO FREIRE HOJE. E AMANHA?
— UM OLHAR SOBRE A TRANSTERRITORIALIDADE DE SUA
OBRA PARA O III MILENIO
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INTRODUCAO

Paulo Freire trouxe a consciéncia para dentro da escola e seu entorno, o
que nos possibilita afirmar que tanto a educagdo escolar como os movimentos
sociais de resisténcia— MST, MTST, questdes indigenas, de género, sexualidade,
politico-partidario, sindicais, entre tantos outros — de uma forma ou de outra
dialogam com Freire. Nio que, anteriormente a sua presenga, os sujeitos envol-
vidos com a educagio - professores, alunos, gestores, enfim, a comunidade esco-
lar interna e seu entorno - ndo a tivessem nutrido #odus operandi de resisténcias
em seus cotidianos, um pouco mais aqui, um pouco menos acola. Motivo dessas
presencas ¢ que o grande salto qualitativo de sua obra e pratica pedagogica foi ter
protagonizado o oprimido. A partir de projetos de alfabetizacio no Nordeste
Brasileiro, desde finais dos anos de 1950 nas experiéncias inusitadas de alfabeti-
zagdo de adultos, com o apoio de uma “geragdo de ouro” universitaria da UNE,
notadamente, assim procedendo ampliou a categoria de oprimido para uma lei-
tura social mais ampla. Desde entéo, ndo para de avancar, tendo em vista, como
ponto de partida, categorias dialéticas, a época quase totalmente ausente na lite-
ratura pedagogica: opressor /| oprimido; didlogo; postura antiautoritdria; leitura de mundo
/ leitura da palavra; educacao bancdria; estagios da consciéncia do oprimido; dificuldades ine-
rentes a acomodagdo do opressor; educacdo como ato politico; pratica da liberdade; antonomia,
esperanga... entre tantas outras, de modo a nutrir uma frente de pensamento/ag¢io

I Mestre em Direitos Humanos e Democratiza¢do pelo Centro de Direitos Humanos da Univer-
sidade de Padova, na Italia (EUIC), é Consultora de projetos voltados a Infancia, Sustentabilidade
e Direitos Humanos

2 Mestranda em Assisténcia Social pela Universidade Federal de Sio Paulo (UNIFESP), é Assis-
tente Social na Fundag¢io Padre Haroldo, em Campinas (SP).

3 Doutora em Educacio pela Universidade Nove de Julho (UNINOVE), é coordenadora da em-
presa Travessia — Consultoria, Cursos, Projetos e Eventos Educacionais

4 Doutor em Educagio pela Universidade de Campinas (UNICAMP), é professor do Instituto
Federal do Tridngulo Mineiro.
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entdo intitulada como “Tendéncia libertadora”, ou termos correlatos a palavra
libertagao?

Fazendo um salto em torno de meio século para o ano de 2021, em que
comemoramos o centendrio de seu nascimento (em 19.09.1921) temos como
“saldo pedagdgico” um rol de “pedagogias” de seu préprio punho, (do oprimido,
da antonomia, da esperanga, do conflito, da indignacao, da pergunta, pedagogia da terra, eco-
pedagogia...). Tratam-se de marcos referenciais inapagaveis de um pensamento
sempre vigilante contra a opressao e, a0 mesmo tempo, busca de outras pedago-
gias criticas com as quais dialoga. Nesta trajetéria muito sucinta, apenas informa-
tiva, é mister afirmar que nio vamos abordar “por dentro” tais categorias que, ha
décadas, vém nutrindo uma substanciosa discussio em torno dos fundamentos
epistemoldgicos de sua obra. Muita agua ja rolou por debaixo da ponte no pro-
cesso historico do pafs e da humanidade, nestes tempos de absor¢ao de sua pre-
senga, por vezes inquietantes, tanto do ponto de vista de aceite, estudo, revisao
critica como, obviamente, de rejei¢io. Sem almejar um levantamento quali quan-
titativo de tal trajetéria, nosso objetivo é mostrar um processo irreversivel de (na
falta de outro termo) fansnacionalizagio de seu pensamento, desde suas raizes no
Brasil, quando foi exilado e, nas décadas seguintes aos dias de hoje. No contra-
ponto, mostrar, em exemplos ilustrativos extraidos de uma rapida busca docu-
mental, 0 quanto sua obra comecga, ja na entrada da terceira década no milénio, a
extrapolar o campo exclusivamente da educacio escolar ¢ a producio académica
propriamente universitaria.

Outrossim, ao perceber sua obra se expandindo para outras fronteiras
socio interativas da acdo humana, nio se trata de uma “destertitorializacdo” pura
e simples do campo educacional. Pelo contrario, uma obra em movimento — tam-
bém pensando em uma perspectiva de escola/universidade em movimento.

5 Nio por acaso, tendo em vista o nuicleo de sua formacio humanista/cristd, um aporte tedtico
pratico significativo da Filosofia da libertagio e Teologia da libertacio como forgas propulsoras
correlatas na América Latina. Cumpre lembrar, neste contexto, a formacio catélica de Paulo Freire,
com ressonancia nas experiéncias dos padres operarios (Dominique Barbet, entre outros) e as frei-
ras ampliando as pastorais nas favelas (Madre Agostino, entre outras), com uma estratégia de acdo
pensada no tripé ver-julgar-agir. Trata-se de uma Igreja ja inquieta com a “modernidade”, desde a
enciclica papal Rerum Novarum (Sobre as coisas novas)j 4 de 1891, e principalmente o Concilio
Vaticano 11, (1962-65) convocado por Jodao XXIII e a publicacido de duas enciclicas Lumen Gentinm
(Luz dos povos) [sobre a Igreja] e sobretudo Ganudium et Spes (Alegtias e esperancas) [sobre o softi-
mento do povo]. A vinda de um papa (Paulo VI) pela primeira vez na América Latina, em 1968,
para um Conclave da Conferéncia Episcopal Latino-americana (CELAM), em Medelin, Col6mbia,
foi um marco histérico inédito. Soma-se o convivio, embora de poucos anos no Brasil, com os
mentores da Teologia da Liberta¢do - um investimento em novo paradigma de pastoral, em didlogo
com o pensamento marxeano — sobretudo o convivio com os padres dominicanos, além da for-
mulagio a época, da Filosofia da Libertagdo na América Latina (Dussel e outros). Com esta nota,
quisemos mostrar o quanto termos freirianos, tais como conscientizacao, libertagio, esperanga, amorosi-
dade, entre outros, marcaram tanto sua obra.
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Neste caso, trata-se, como lembrado acima, de uma transnacionalizagao de sua obra,
com uma cada vez mais proficua absorc¢do de seu pensamento e praxis em outros
campos, atingindo cada vez mais projetos de educagio infantil, areas sociais
como o direito, o servico social, a area da satude, trabalho, gestdo de empresas e
ONGs, gestao de tecnologias, movimentos sécio culturais de resisténcia, como
sindicatos, MST, MTST, mulheres, negros, resisténcias de género etc. — em mui-
tos casos, com certeza em todos, trazendo as pedagogias também em processo
de expansio das fronteiras internas da educagao formal.

Sobre as pedagogias de Paulo Freire, do inicio aos dias atuais, ja se tor-
nou cristalizado o muito que se produziu em artigos, dissertacdes, teses, livros,
sites, eventos... e, acreditamos, muito ainda hd a produzir. Em vista do presente
capitulo os autores vém de uma experiéncia inspiradora quando organizaram em
quatro semanas, algumas /Zes - termo que se tornou frequente devido aos eventos
remotos dutrante a pandemia do SARS-COVID-19. Assim, neste capitulo, um
trabalho de levantamento, apenas ilustrativo, deixando em aberto uma interroga-
¢do sobre um futuro que, supomos, vira abragar ainda mais um autor nio mais
“dono exclusivo” (embora original) de uma obra fecunda.

Por fim, cumpre lembrar que, nesta presente e rapida trajetdria, até nos-
sos dias (2021...), tampouco iremos recair numa biografia. Um trabalho que une
e converge diferentes abordagens (pensamento pedagogico, biografia e bibliogra-
fia) num substancioso e extenso material foi organizado e publicado, entre ou-
tros, no Brasil, pelo inseparavel companheiro e estudioso da obra de Freire em
décadas, por Moacir Gadotti (1996), diretor do Instituto Paulo Freire. E possivel
que o leitor encare a pergunta que da titulo ao trabalho como um apelo para
aprofundamento posterior, aqui desde uma inicial amostragem de experiéncias
que apontam, a NOSsO juizo, para uma transterritorializagdo ja irreversivel, pelo me-
nos o quanto nos ¢é possivel observar no mundo todo.

PAULO FREIRE, ONTEM. DA TRAJETORIA INICIAL DE SUAS PRATICAS
PEDAGOGICAS NO NORDESTE BRASILEIRO AO EX{LIO NA DITADURA

A trajetéria inicial de Paulo Freire, desde os anos de 1950, foi marcada
por trés fatores decisivos que convergiram, desde o inicio, formagao académica
e pratica social. Primeiro: sua formagio como jovem advogado em Recife, numa
experiéncia de radical mudanca de profissao, (do Direito a Educacio) relatada
por Maria Rita N Pereira em sua obra Paulo Freire ontem e hoje,  PEREIRA, 2017).
Segundo: seu convivio com uma geragio de pensadores preocupados com a na-
cionalidade brasileira e seu destino tais como Caio Prado Junior, Celso Furtado,
Gilberto Guerreiro Ramos, Florestan Fernandes, Sérgio Buarque de Holanda,
principalmente Alvaro Vieira Pinto (de quem foi aluno), ou ativistas, como o lider
Francisco Julido, das Ligas Camponesas, entre outros. E dai que nasce o rascu-
nho de seu primeiro livro: Educagio e realidade brasileira, (1959) sua tese para
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concurso na Hscola de Belas Artes, em Recife. Terceiro: além da geracdo de
intelectuais, outra geracdo, também de ouro, os jovens universitarios, com a pre-
senga da UNE (Unido Nacional dos Estudantes), que nio se contentou com a
formagido académica intramuros e foi as ruas, as periferias das grandes cidades,
as escolas disponiveis, ao campo, as portas de fabricas, aos barracoes de paro-
quias... Uma gera¢do que receberia, na década seguinte, um inédito e importante
estudo na sociologia da juventude, numa memoravel obra de Marialice Foracchi
(1965).

Foram impactantes, na educagio brasileira, as inusitadas investidas de
nova estratégia metodoldgica de alfabetizacio, em 40 horas, da ja conhecida ex-
periéncia de Angicos-RN, bem como a tentativa de cooptacio de seu método,
posteriormente em plena ditadura militar, pelo Movimento Brasileiro de Alfabe-
tizagao- MOBRAL, de 1967. Curiosamente, sob a alcunha de “ignorante abso-
luto” nas palavras de um dos mentores da educagdo no pafs, a época ditatorial,
tratou-se de um tempo historico em que a gestacao tedrico-pratica de seu pensa-
mento pedagdgico, eivado de inquietagdes, vivia uma espécie de “laboratério de
método praxico” resultado de um choque de confronto de ideias e praticas que
podemos chamar de “iniciativas domésticas” de Paulo Freire. Ndo num sentido
diminutivo ou mesmo pejorativo, mas de um olhar profundo, de raizes e do real
projeto de nacionalidade de um pais ja em plena Guerra Fria — nas inspiracOes
sociolégicas e histérico-conceituais, embrionarias da (futura) Teoria da depen-
déncia. Estes trés momentos nio estdo numa linearidade de um antes-e-depois,
uma vez que se interconectam, até o momento de seu exilio, em 1964.

A partir do exilio segue a fase em que José Eustdquio Romao (apud PE-
REIRA, 2021)¢ chamou de “movimento de internalizagdo de Paulo Freire”. Pri-
meiro no Chile, onde, desprezado em seu proprio pais, passaria a receber guarida
do deputado comunista Clodomir de Morais, amigo de Francisco Julido, onde
escreveu a primeira versdo de Educagao como pritica da liberdade, apresentando as
bases conceituais de uma pedagogia (libertadora) que iria, desde entdo, funda-
mentar a epistemologia de seu método de alfabetizacdo, posteriormente versada
em sua obra mais conhecida no mundo todo, Pedagogia do oprimide, cujos manus-
critos ficam guardados, a sete chaves, pelo diretor da Reforma Agraria naquele
pais. Ainda segundo Romao, (apud PEREIRA, 2021) sob o apoio imprescindivel
de Jacques Chonchol, ministro de Salvador Allende, trata-se, este fato entre

6 Para este evento foram convidados os seguintes conferencistas: Prof. Dr. José Eustiquio Roméo
e Prof. Dr. Jason Ferreira Mafra (ambos da Uninove, Sdo Paulo); Prof. Dr. Carlos Rodrigues Bran-
dio (Unicamp-Campinas); Prof. Dr. José Catlos Aragjo (UFU/Ubetlandia e Uniube-Uberaba); o
deputado federal por Minas Gerais, Padre Jodo (envolvido com a Pedagogia da Alternancia, no
MST), além do musico conhecido como Leleco. Desses eventos, além das mediacoes fizemos al-
gumas anotagoes, algumas das quais relembramos aqui. (Vide em PEREIRA, 2021). Tais anota¢Ges
foram tomadas literalmente da conferéncia proferida por José Eustaquio Romao
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outros, para Romao, de um “movimento inicial de internacionaliza¢ido”, de pen-
samento, método e praxis, sendo o Brasil, curiosamente, mas nio por acaso, o
oitavo paifs a publicar a Pedagogia do Oprimide — proibido por aqui na ditadura.
Naquela época, década de 1970, o mundo vivia a ressonancia do radical movi-
mento cultural da crise do paradigma moderno em muitas frentes de luta no maio
de 1968, de Paris para o mundo e, na Guerra Fria, a América Latina apertando o
cerco para Freire. E claro, entre outros regimes de exce¢io que viriam (Argentina,
Uruguai...) comandados pela CIA americana, o Chile passaria a experimentar a
sangrenta ditadura de Augusto Pinochet, desde setembro de 1973 e 14 também o
mundo se fecha para Paulo Freire. Daf em diante, tal “movimento de internaci-
onaliza¢do”, ja lembrado por Romio, terd outras plagas: Estados Unidos, - curi-
osamente la recebido por intelectuais criticos de vanguarda nalgumas universida-
des - Suica, e principalmente o respaldo da Africa, em seu movimento histérico
de descolonizacio, entio recebido por Amilcar Cabral, lider do movimento de
independéncia de Cabo Verde e Guiné Bissau, no trabalho de uma ONG intitu-
lada “Vereda” criada por Freire e Vera Barreto. Genebra, por dez anos, foi o seu
porto seguro de consolidagiao de uma obra em dialogo intelectual com o mundo
todo - numa extraordindria expansio de suas publica¢des - e estreitamento com
as também nascituras Filosofia e Teologia da Libertacio. Curiosamente, e numa
informacéo inusitada, conforme anotagdes da conferéncia proferida por Romao,
(apud PEREIRA, 2021) o préprio Paulo Freire, numa de suas conferéncias em
solo europeu, teria afirmado, literalmente: “Eu sou, antes de tudo, tedlogo, nao
regular, para ndo cometer enormes heresias”!

Vale ressaltar, no entanto, que a expansao internacional de sua obra nio
chega a Academia sem problemas. E daf emerge a pergunta: que futuro espera
um educador que sempre investiu suas energias no didlogo com pensamentos
divergentes? Em outras palavras: por que Freire tem incomodado tanto, desde
inicio, em sua investida contra a neutralidade do pensamento, inclusive em muitas
universidades? Reproduzimos aqui, na referida /ve da qual partimos sobre este
panorama, as palavras de José Eustaquio Romio (ROMAO, apud PEREIRA,
2021):

E muito facil conhecer Paulo Freire pela teoria. Ser fa de Paulo Freire nio
resolve. Nao da para ser freiriano sem mudar de vida. (...)

Vivemos num pais credencialista, que poe a questdo: A teoria de Paulo Freire
¢ uma ameagca aos intelectuais. (...)

Somente o oprimido se libertando é que a sociedade se liberta. (...)

O oprimido é um hospedeiro do dominante. Quando o oprimido pensa dife-
rente, traz problemas para os intelectuais.

E, o que ¢é pior, vindo de universidades que ainda reproduzem o para-
digma eurocentrado de inspiragdo positivista, uma “desculpa’:

Paulo Freire é um génio, mas nio ¢é cientifico. (ROMAO, apud PE-
REIRA, 2021):
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Dito isto, passamos para o que chamamos de “hoje”.

PAULO FREIRE, HOJE — LIDO, RELIDO, CRITICADO NUM MOVIMENTO DE
INTERNACIONALIZAGCAO JA CONSOLIDADO

O que aqui estamos chamando de Paulo Freire “hoje”?

Ainda num olhar de retrovisor estamos “esticando este hoje” desde seu
retorno apoés 15 anos de exilio, em 1979, ja na anistia, nos primeiros ensaios de
mudanga de regime, dos anos de 1980 até seu falecimento em 02 de setembro
em 1997. Como afirmou, em seu retorno “Vim para reaprender o Brasil” (GA-
DOTTIL, 1991, p. 82, citado por ROMAO, apud PEREIRA, 2021).

Nem ¢ preciso ressaltar como o pais recebe seu filho de bracos abertos.
Tampouco, repicar homenagens, como os titulos internacionais Doutor Honoris
Caunsa, por 27 universidades no mundo todo, convites para conferéncias e eventos
similares. F o Paulo Freire j internacionalizado que volta, para entéo ser laureado
como “Patrono da educacio brasileira”.

No entanto, Freire ndo volta para um novo tempo e uma patria recon-
fortante e sem problemas, tanto do ponto de vista geopolitico como econdémico,
mergulhado numa profunda crise social. O ano de 1979 seria a porta de entrada
para o que os economistas chamaram de “uma década perdida”, assolada pela
reestruturagdo neoliberal. Ja em 1980 sera um dos primeiros intelectuais a assinar
sua filiacdo ao nascente Partido dos Trabalhadores (PT). Um convite da Unicamp
(Campinas-SP) provocou uma primeira “ctise académica” por té-lo convidado a
ser pesquisador daquela universidade, que implicou numa estratégia de lhe con-
ferir o titulo de Doutor Honoris Cansa, seguido de uma discussao sobre o que
também se denomina “notério saber” — uma discussdao que nao acaba.

Abstraido de tais percalgos, vamos focar na experiéncia de Paulo Freire
como Secretario de Educacio da Prefeitura de Sao Paulo, durante dois anos e
cinco meses (1989 — 1991, a convite da recém-empossada prefeita Luiz Erundina
(PT, gestido 1989 — 1992). Nio por acaso, trata-se de um triénio em que o fim
da Guerra Fria, escancarado, na memoravel demoli¢io do muro de Berlim, apon-
tando para outro paradigma, ainda em aberto, na geopolitica internacional. O
mundo mudava, e mudava para onde? Era a pergunta inquietante, a época. Na-
quele contexto de experimento como gestor da educac¢io de uma Secretaria de
governo municipal e junto ao trabalho de revisio final de sua obra, a presenca
nos projetos do Instituto Paulo Freire, de Sao Paulo, até o ano de seu falecimento
em 1997, esta foi uma das contribui¢bes mais significativas’.

7 Estamos trabalhando a trajetéria de Freire com a necessidade paralela de lembrar o protagonismo
das mulheres em cargos publicos pelo partido: Luiza Erundina, primeira prefeita de Sdo Paulo,
Luiza Fontenelli em Fortaleza, Benedita da Silva vereadora (depois governadora, e senadora) no
Rio de Janeiro, Irma Passoni, deputada federal constituinte por Sao Paulo, com Lula da Silva, entre
outras. Por uma “ironia do destino” — com perdio do senso comum — Paulo Freire nido chegou a
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Segundo Dalva de Souza Franco, (2014), para que o municipio tivesse
uma reorganiza¢io de suas a¢oes em favor de uma educac¢io de qualidade foram
tracados quatro eixos, perseguidos durante toda aquela gestdo, 1. Democratiza-
¢do da gestdo. 2. Acesso e permanéncia. 3. Qualidade da educagio. 4. Educacio
de jovens e adultos.

Além de projetos como o movimento de alfabetizagio, o MOVA Sio
Paulo, e apenas ressaltando alguns detalhes como secretario de Educagio, Paulo
Freire ndo recaiu em estratégias rotineiras de “tocador de obras”. Vale dizer,
com relacdo a rede escolar, s6 criou duas das quase setecentas escolas da metro-
pole paulistana, a época. Entretanto, cabe um detalhe: reformou todas elas e as
equipou com bibliotecas, tecnologias, novos planos de carreira, o chamado de
gestores, docentes e técnicos para discussdes horizontalizadas no projeto da pasta
da educacio. E, o que é mais importante, do ponto de vista do alunado: incenti-
vou a criacdo de jornais estudantis e recuperou a tradi¢io de grémios académicos
— relembrando, com certeza, sua época de parcerias com a UNE nos idos da
década de 1950. De uma experiéncia que estava “adormecida” pela ditadura, ou
mesmo literalmente proibida no antigo Decteto 477/1969, que proibia participa-
¢do de alunos em eventos tidos como “perigosos” a sociedade. Ainda segundo a
autora supracitada:

(...) desde atividades de reparo e restauracdo de edificios e bancos escola-
res, profundamente afetados pela falta de investimentos na educagao de-
vida a administragdao anterior, de Janio Quadros, até um incremento do
material didatico dos alunos e, especialmente, professores, requisitos in-
dispensaveis para avangar no sentido de uma educacio de qualidade
(FREIRE, 2001, apud FRANCO, 2014, s/p).

Mas foram tempos dificeis. Os dltimos anos de Paulo Freire a frente da
Secretaria foram o de uma “carpideira” neoliberal do governo FHC com seus
ajustes aos ditames da Economia mundial, de estreita fidelidade ao pacto neo-
liberal. Na gestao posterior, de Paulo Maluf, na gestio que ora se iniciava foi
enfatico, numa fala a uma rede de teve, (aqui reproduzido de meméria), seu
secretario de educacdo Sélon Borges dos Reis afirmou algo neste naipe: “des-
cartamos todas aquelas ‘cartilhas’ do Paulo Freire porque ndo condiz em nada
com nosso modo de tocar a educagio em nossa cidade” — o que pode ser tro-
cado em middos: nada daquelas ideologias do PT que, ainda bem, deixou a

participar do projeto de governo do “Brasil profundo”, anos depois, do presidente Lula (desde
2003) e da eleicdo da primeira presidenta, Dilma Rousseff, golpeada por um golpe civil-parlamentar
sob a forma de impeachment, em 2016. Convém lembrar também a acreana Marina Silva, pedagoga
e ambientalista, ex-ministra do Meio Ambiente do governo Lula, pelo PT,(2003 a 2008) posterior-
mente filiada 2 Rede Sustentabilidade, entre outras mulheres, guerreiras, mesmo com menor visi-
bilidade nas midias.
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cidade. Era a reacdo conservadora literalmente em flagrante descontinuidade,
em um faz-e-desmancha ja conhecido nas politicas publicas em trocas de go-
vernos. Enquanto isso, paises de outros continentes, como a Coréia do Sul,
como ainda lembrou José Eustaquio Romaio, iria “aplicar Paulo freire de ponta
na sua educacio de base” (ROMAO, apud PEREIRA, 2021)

Trazendo os dias de hoje para mais proximo de nos, ja Paulo Freire
tendo nos deixado, relembremos uma frase de Guimaraes Rosa, em Grande sertio:
veredas: ““o diabo na rua no meio do redemoinho”. O tempo pés-golpe pelo im-
peachment de Dilma Rousseff, em 2016, expde o lado sérdido e real deste “di-
abo”: a ideologia intitulada “escola sem partido” como ferramenta de resisténcia
a0s anos de avancos — mesmo com ressalvadas limitagdes de negociagdes impos-
tas para garantia de governabilidade. Num dos piores congressos do mundo, afei-
tos a negociagOes escusas para permanéncia de uma dualidade estrutural da soci-
edade brasileira, comandada desde a Colonia pelas elites, o neofascismo que
grassa no mundo todo ganhou espacos e, desde Michel Temer até entdo (2021),
os avangos, ainda que faturados sob politicas compensatorias, uma a uma vao
sendo desmanteladas. Dai a expressao: “escola sem partido” revela uma nitida
estratégia, ideologicamente dissimulada: escola sem PT e outros partidos de es-
querda. Ideologia, em vias de regras ¢ isso: ctia palavras/frases/ditames dissimu-
ladores como “expressOes inequivocas da verdade universal para todos” mas
nunca da nome aos bois, claramente. A presenca de Paulo Freire “aliado ao PT
e ao esquerdismo anacronico” precisa ser denunciado. Dai o fato de ser execrado
em seu proprio pais em anos mais recentes. Cabe, entdo, apostarmos na memo-
ravel fala de um dos personagens de Bertold Brecht, na peca O gue manténm um
homem vivo: “A verdade ¢ filha do tempo, nao da autoridade™!

Voltemos entdo ao Freire redivivo, em nosso tempo presente/futuro no
que o mundo todo aponta uma nova “agenda do milénio”.

E PAULO FREIRE AMANHA?

Antes deste ultimo subtitulo, cabem algumas perguntas: O pensamento
de Paulo Freire esta entrando em declinio? Sua praxis pedagogica vai, aos pou-
cos, entrando para o “limbo” de um discurso “do passado” E a mais cruel delas:
virou “modismo académico” um autor que “nio ¢é cientifico”? Por que, entio,
do ponto de vista de suas pedagogias e das pedagogias com a quais dialoga seu
pensamento vai se se extrapolando, cada vez mais do campo da educagio escolar?

Por mais instigante e mesmo provocativas que sejam estas perguntas,
nossa hipdtese — a conferir com o passar do tempo - ¢ a de que o pensamento e
obra de Freire, vai, cada vez mais se transterritorializando para outros campos,
quando mais se internacionaliza. E mais: exatamente por se manter de pé no
campo pedagdgico a conjun¢ao pensamento/obra tende a se deslocar para outros
campos com a mesma for¢a pedagdgica de quando surgiu com os originais de
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sua primeira obra Educagio e atualidade brasileira - no final dos anos de 1950 - e,
ato continuo, como ja lembrado, num mergulho filoséfico mais profundo, com
Educacao como pratica da Liberdade, que p6 de pé os fundamentos de Pedagogia do
oprimido. A rigor, guardados os petcalcos de tempo/espaco, somos instados a re-
conhecer que Freire jamais “se livtou” do peso gigantesco da Pedagogia do oprinido
— alids, em geral a primeira obra que vem as nossas mentes quando discorremos
sobre seu trabalho, mesmo quando ndo a usamos diretamente. Em outras pala-
vras, Paulo Freire sem a Pedagogia do oprimide nio seria o mesmo, no resto de sua
vida, tamanha a conjuncido dialética dos termos com que faz mencio original
impactante: gpressor/ oprimido, em treferéncia a quem que seja, a comegar pela rela-
cdo professor/aluno, naquela feliz expressio original: “educagao bancaria”.
Quem, de fato, é o opressor - mesmo quando nio se percebe de tal modo - e
quem, de fato, é o oprimido trata-se de uma questio em duplicidade ainda nio
resolvida, ndo s6 na educagio escolar. E ¢é o Freire da Pedagogia do oprimido que
também ainda se “transterritorializa” para outros campos de agao-reflexdo-acao,
seja quando elogiado, seja quando execrado, como afirmamos acima. Assim, esta
transterritorilizacdo positiva, portanto nao s6 negativa, de reagdo, é que ora co-
mega a se expandir de modo exponencial, podendo ser notada em outros cam-
pos, tendo em vista, inclusive escolas em movimento de reinvencao de paradig-
mas de praticas pedagogicas em didlogo aberto com o mundo.

Fica de pé, portanto, que ja podemos antecipar, no hoje, um amanha que
se avizinha em projetos que cada vez mais nele se apoiam, guardas as devidas
propor¢des e intensidades. Vejamos alguns poucos exemplos.

Uma contribuigao, direta ou indireta, que nio parece ter hora para

acabar®

Antes de observamos mais de perto alguns exemplos da transterritoria-
lizacdo aqui suposta, cumpre lembrar, em tempo, duas observacSes.

A primeira é que nio se trata de um transporte para outras areas como
um “receitudrio” ou, em outras palavras, um Paulo Freire “autoajuda”, pela in-
terferéncia de um pensador da educagdo em outras areas.

8 Até este momento o leitor deve ter percebido que nio anunciamos este trabalho como produto
de uma pesquisa X ou Y. Apenas a hermencéutica riapida e modesta de uma trajetéria de algumas
décadas da obra, pensamento e praxis de Paulo Freire, apontando para um fendémeno (transterri-
torializagdo) a ser investigado mais a fundo. Daf o titulo estar na interrogativa. Os exemplos que
traremos, nesta terceira parte, como simples ilustracio, trata-se de uma escolha puramente aleat-
ria, sem um critério mais rigoroso de escolha, notadamente sobre graus de importancia socioedu-
cativa, num campo amplamente aberto a que denominamos “agenda do milénio”. Neste caso, es-
tamos supondo que sequer temos condi¢des de colocar estes poucos dados em percentuais, por-
tanto, sem qualquer medicdo estatistica. Fica, em aberto, uma sugestio a quem quiser se aventu-
rar numa pesquisa de levantamento, bibliografica e documental desse movimento de desterritoria-
lizagdo, seja para uma dissertacdo de Mestrado, uma tese de Doutorado ou uma pesquisa de um
Grupo de Trabalho (GT) mais demorada e de “maior f6lego”.
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A segunda é que o método Paulo Freire, quando pensado, criado e ex-
perimentado desde os fins dos anos de 1950 em diante — a alfabetizacio em 40
horas — sua grande ruptura da educagdo bancaria tradicional foi o fermento de
categorias dialéticas nunca mais “abandonadas” por tocar no nicleo de uma pra-
xis diferenciada. Neste caso, a pergunta, ja posta, “quem € o opressor ¢ quem ¢é
o oprimido” foi se consolidando como uma questio de protagonismo do sujeito
social que nio se restringe a educagio formal.

Juntando a primeira com a segunda observagio acima, bem como obser-
vando o transcurso do tempo, quando, em nossos dias, outros setores sociais
buscam o pensamento e a praxis de Freire para um didlogo nao s6 na educagio
formal, o que podemos perceber? Trata-se de um forte movimento, em curso
em nosso tempo presente, de um didlogo multidisciplinar e multifocal em que tal
didlogo se fortalece em vista de projetos regados dos efeitos e seu pensamento
pedagdgico: postura antiautoritdria, horizontalidade das agbes, consciéncia cri-
tica, humanizacao, libertagdao, utopia, esperanca, etc. Assim, Paulo Freire nao
“abandona” a(s) pedagogia(s) para entrar outros campos e tampouco se trata de
uma “colagem” da(s) pedagogias(s) em outros campos tal como explicitado nos
projetos educacionais. O paradigma educacional emergente (MORAES, 1996) ja
h4 algum tempo entende a educagdo como um processo mais abrangente, aponta
para uma expansio (para além da escola/universidade) num movimento de dié-
logo interativo com a sociedade. Assim, ao ser chamado ao didlogo com movi-
mentos sociais de resisténcia, empresas, ONGs, hospitais, e institui¢oes das mais
diversas, Freire o faz como pensador da educagio. Por qué? Porque pensar a
educacio, se ndo tiver a atribuicdo de pensar a sociedade como um todo pelas
relagdes que nela se estabelece é girar em torno de si sem sair do lugar, atolada
no formalismo, na burocracia, na absorcio acritica de métodos de ensino supos-
tamente “neutros” e puramente adaptativos as circunstancias do momento, etc.
O pensador mineiro Neidson Rodrigues (2003) nos ensina que, o que é transito-
rio e o que ¢é permanente em educagdo ¢ um processo em que um lado nio eli-
mina o outro. E Freire, pedagogo, leva para tais setores o que é permanente (suas
categorias pedagogicas) cuja transitoriedade das situacdes delas se alimentam.
Isso se chama, em nosso entendimento, didlogo de sujeitos sociais situados; in-
quietos e esperancosos, enraizados em seus respectivos contextos de reflexdo-
acdo-reflexdo-aprendizagens. Assim, longe de receituarios ou autoajuda, Freire,
uma vez absorvido e avaliado, tanto pode auxiliar outros campos multidiscipli-
nares de modo mais direto como indireto. Vejamos agora alguns exemplos.
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Paulo Freire e a consciéncia ambiental

A preocupagio com o destino de nossa “casa maior”, o planeta, nio é
novidade. Sobretudo desde a década de 1970° o avango da revolugio tecnologica
moderna comegou a agucar a consciéncia de ambientalistas aos pares com a ga-
nancia de lucros do capital. Se o filésofo hangaro Istvdn Mészdros (2002, 2005)
“rumo a uma teoria da transicdo”  nos atenta para uma “educagdo para além do
capital” — obra que vai se tornando um classico — o mesmo vale para a area da
sustentabilidade ambiental. E este é um tema/problema complexo, atinge a vida
de todos os seres vivos por completo e ndo adianta a reagdo conservadora de
apenas afirmar que ha exageros. O Planeta estd a deriva e nestas décadas exem-
plos ndo faltam: destruicdo indiscriminada e criminosa de florestas e outros bio-
mas, agronegocio predador, destruicdo de artérias fluviais, pescas fluviais e ocea-
nicas predatérias, derretimento de geleiras, mineracdo predadora, morticinio de
populacoes indigenas, ribeirinhas e outras, exting¢do literal de animais, desastre
nuclear de Chernobil, na Ucrinia (nos anos de 1980), emissdo de gases tdxicos,
enchentes com cidades inteiras submersas e a secas sucessivas cada vez mais num
mesmo ano, entre tantos outros exemplos.

Uma feliz expressiao da consciéncia da sustentabilidade, que se tornou
um slogan: “pensar globalmente e agir localmente” p6e uma questio nao s6 eco-
légica em si, como agdes isoladas de descartes, mas ético-politica para toda a
humanidade. Por um lado, por exemplo, de fato cumpre dizer que uma escola
limpa ¢ uma escola que ndo se suja, ou que um cidaddo precisa ter a consciéncia
de ndo jogar uma latinha de cerveja a beira da estrada — como ainda é comum se
ver — ou que ndo precisamos acumular sacos plasticos em nossas compras, por
mais biodegradaveis que sejam.

Por outro lado, a geopolitica global, se nao fizer a “licdo de casa” - lite-
ralmente nosso Lar Maior — as préximas décadas nos aponta para uma era (neste
caso da sustentabilidade) ja literalmente apocalitica. A questao global nio se trata
de alarmismo. E num ano (2021) em que a chamada “Cipula de Lideres”!0

9 Nio cabe, pelas dimensdes deste capitulo, fazer uma trajetéria da luta ambiental desde os anos
de 1950, resultando na Primeira Conferéncia Mundial de Estocolmo (1972), a ECO-92, no Rio de
Janeiro, a Rio mais 10, Rio mais 20... bem como os acordos selados. Uma ampla literatura sobre o
tema ja estd sobejamente disponivel na rede, em documentos, livros, artigos, debates frequentes
na midia, etc.

10 «cp Cuapula de Lideres sobre o Clima [convocada pelo presidente Joe Biden| e acontecida em
Glasglow, na Escécia no presente ano de 2021] é uma reunido convocada pelos EUA para discutir
questdes sobre o clima e marca a volta do pais norte-ameticano ao debate climatico. Ela ndo esta
dentro do calendario oficial da ONU e nem ¢ uma reunio que acontece sobre os preceitos da
ONU, que ¢ onde acontecem as tratativas sobre o assunto. Mas, nem por isso deixa de ser impor-
tante”, explica Marcio Astrini, secretario-executivo do Observatério do Clima. A Conferéncia das
Partes ou COP [acontecida em Glasglow, na Escécia no presente ano de 2021, que aponta para a
COP 26, com o apelo a presenca da nova superpoténcia, a China, esta e a Rissia ausentes, e o
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convocada pelo presidente Joe Biden, marcou o retorno dos EUA ao debate climatico,
ap6s a tetitada daquele pafs do Acordo de Paris em 1° de julho de 2017, pelo ex-presidente
Donald Trump.

A estas alturas o leitor (com razao) pode estar se perguntando: o que tem
a ver Paulo Freire com tudo isso? Vejamos.

O pacto irrefreavel com um humanismo praxico e nao sé abstrato, do
ver-julgar-agir na heranca do pensamento de Freire, sua amorosidade a todos os
homens, oprimidos e mesmo opressores na permanente chamada a transicio da
consciéncia, seu amor aos bichos, as plantas, aos rios, aos mares, montanhas ou
desertos... tudo isso aponta-nos para uma relacdo direta, situada e local, bem
como indireta com ele.

Vamos apenas a um exemplo: O autores Ivo Dickmann e Sénia M M
Carneiro em um artigo sobre a contribui¢io de Freire a sustentatilidade, funda-
mentado na Pedagogia da autonomia, com um referencial tedrico que aponta para
uma ética da responsabilidade, assim pontuam:

O referencial teérico que embasa este estudo enfoca primeiramente a
Etica da Responsabilidade como um dos pilares da Educagio Ambiental,
esséncia do ato educativo e condi¢do indispensavel para a formagao do
sujeito-aluno (ORDONEZ, 1992; GADOTTI, 2000). Nessa questio es-
tao imbricados temas como a cidadania ambiental, o desenvolvimento dos
sujeitos-alunos para a participagdo na transformagao da sociedade e a pra-
xis do educador ambiental. Portanto, a Etica da Responsabilidade é enfa-
tizada sob a perspectiva de uma ética cidada planetaria, relacionada a com-
preensdo de que a comunidade de humanos faz parte do mesmo mundo
e, portanto, todos sio responsaveis pelo cuidado do Planeta quanto a sus-
tentabilidade ambiental. (CARNEIRO & DICKMANN, p. 90-1).

A educagio ambiental no pafs escora-se em documentos de politicas pu-
blicas de significativo avango, desde A Constituicdo de 1988 e a LDB (1996) com
seus desdobramentos, como os Parametros Curiculares Nacionais (1997), as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (2013), as CONAES
(2014, notadamente). A chamada para uma ética da responsabilidade pde em
voga um elo, nem sempre visivel, entre o “pensar globalmente e a agir local-
mente”. Partindo da escola, cada vez mais notamos uma formagido de novas ge-
ragoes preocupadas com nosso Lar Maior. A Conferéncia de Glasgow, de 2021,
com liderancas jovens do mundo todo, incluindo liderancas indigenas, entre

Brasil, com marcantes presengas anteriores, desta feita com o presidente Bolsonaro fazendo tu-
rismo na Italia sob vaias]. por sua vez, estd dentro um tratado internacional estabelecido pela Con-
ven¢ao-Quadro das Nagoes Unidas sobre a Mudanga do Clima (CQNUMC). Conferir mais deta-
lhes no site: G1 — Natuteza. https://gl.globo.com/natureza/noticia/2021/04/22/entenda-a-dife-
renca-entre-a-cupula-de-lideres-sobre-o-clima-e-a-cop-26.ghtml
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outras, foi o espectro que nos da esperanca. Estes jovens serdo, num futuro pro-
ximo, os cidadios inseridos em politicas ambientais como professores, médicos,
cientistas sociais, juristas, agentes de ONGs, empresarios, governantes trabalha-
dores urbanos e rurais, etc. A formacio escolar expandida para o entorno (escola
em movimento) concretiza uma agenda do milénio, de fato e “de baixo para
cima”. Assim, nada consta que estas liderancas tenham Paulo Freire como um
“inimigo”, por questdes ébvias! Perseguindo e dialogando com pedagogias criti-
cas e cada vez numa presenca inter e pluridisciplinar a obra de Freire cada vez
mais se transterritorializa neste quesito da sustentabilidade ambiental.

Paulo Freire e o Direito

Entramos num campo em que, curiosamente, foi a formacio académica
do jovem Freire. E no inicio da carreira, em Recife, quando precisou defender,
como advogado, uma imobilidria num processo de despejo de um desempregado,
este despejado por atraso de pagamento de aluguel, o anjo da consciéncia de
Freire falou mais alto, algo nestes termos: nunca mais eu advogo, meu destino ¢é
a Educaciol!

Tal fato, aquele corte radical em seu destino, nos evidencia, de salda, a
Ciéncia (e pratica) do Direito como uma Ciéncia hermenéutica complexa, e muito
proxima do exercicio do poder. Uma ciéncia que vai desde pequenas causas a um
Tribunal Internacional de Haia. O que ¢é, por exemplo, o Estado Democratico
do Direitor Se pensamos e buscamos a democracia sé do ponto de vista formal,
nao passa de um palavrério que serve tanto para defender um latifindio como
um programa social de reforma agraria. E como reza o senso comum: “o que
vale é o que esta escrito”! E ndo é a toa que, ao longo de sua vida e produgio
Freire, abstraido de jurisdi¢bes como no campo educacional, de certa forma passa
ao largo de um campo de Ciéncia de inspiracdo romana no Ocidente, de feitio
iluminista / positivista, ainda que pensada por muitos autores lacidos, como Ha-
bermas, ou autores que reivindicam uma epistemologia pés-moderna, como
Sousa Santos.

Numa sociedade brasileira, que denomina com perpétua respeitabilidade
profissional todos os advogados, promotores, magistrados... como “doutores”,
sendo uma 4rea que em muito se restringe aos bacharelados, a presenca de Paulo
Freire fica restrita, primeiramente de modo indireto, em todos os campos de re-
sisténcia — violéncias variadas, vida prisional, agraria, satide, moradia, etc. - a ju-
ristas nutridos de uma consciéncia ctitica de fato libertadora e/ou libertaria. Uma
presenca, portanto, um tanto circunscrita as a¢oes de resisténcia social.

No campo académico, entretanto, o ensino do Direito ainda esta basica-
mente restrito ao exercicio da profissdo na formagdo de bacharéis para servir as
variadas varas. Assim, nas Licenciaturas cada vez mais este campo profissional
vem sendo questionado em programas de cutso que revolvem tal ensino
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centralmente formal, bem como o adensamento cada vez maiotr - mas muito re-
cente do ponto de vista de uma grande tradicdo - em Mestrados e Doutorados.
Neste caso, a pergunta que nao quer calar é a seguinte: em que pé anda a forma-
¢do de professor de Direito do ponto de vista sobretudo de Licenciaturas? Esta
pergunta aponta para a questio do Ensino Médio e a formagdo da juventude e
entendemos que uma das grandes caréncias desse nivel de ensino para toda a vida
do jovem ¢é a Economia e o Direito de modo mais contundente, real e nio abs-
trato.

Neste caso, por economia de paginas deste escrito, vamos a um unico
exemplo de uma tese de Doutorado, da Universidade Federal de Uberlandia-
UFU, cuja leitura recomendamos, orientada pelo Prof. Dr. Anténio Bosco de
Lima, de autoria de Luis Caetano de Salles, Ensino Juridico como atividade especializada
do aparelho ideoldgico escolar. O (entdo doutorando) é enfatico, sem economia de
palavras a respeito dos operadores do Direito:

O questionamento primordial que motiva a presente investigagao cienti-
fica sobre esse objeto de estudo surge em decorréncia da contradigdo exis-
tente entre o vertiginoso crescimento da oferta de ensino juridico no pafs,
com a consequente formacdo académica anual de dezenas de milhares de
bacharéis em Direto — que brande as ideias de liberdade e de igualdade —
sem que isso faca cessar a pratica da exploracdo e a ampliacdo das desi-
gualdades em nossa sociedade

Dai segue sua hipétese, confirmada no contundente estudo:

Como hipétese inicial para a pesquisa, parece-nos que a formagao desses
paladinos da justica, adredemente preparada, é tdo necessaria somente
para manter as relacées de producio existentes no modo de producio do-
minante, e nunca para revoluciona-la. (SALLES, 2014, p. 13)

Embora nosso exemplo tenha se pautado a um olhar no pafs, seria irres-
ponsabilidade de nossa parte colocar todo e qualquer operador do Direito no
mesmo caldeirdo do diabo, mas ha de reconhecer que esta pratica, muito proxima
do exercicio do poder no amago das contradi¢des sociais certamente precisa
avancar numa formagio que transita, de fato, do Direito formal a verdadeira Jus-
tica social. E o Paulo Freire, que um dia deixou a beira da estrada de sua formagao
o trato direto com o Direito, nunca foi tdo necessario ao dialogo formador da
juventude também neste campo. Amigo da justica, este amigo da liberdade, da
autonomia e da esperanca, Freire ndo pode ser “inimigo do Direito” se de fato
consideramos a Academia como o espago por exceléncia para ajudar a pensar e
transformar a sociedade e, em tese, instigadora de uma grande marcha da juven-
tude que frequentemente tem ido as ruas em busca de um futuro mais promissor
e humanizado.
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Paulo Freire e o Servigo Social, Satide e Enfermagem

O Servico Social é uma area de atuagdo nao menos complexa e vem re-
cebendo, ha algumas décadas, uma proficua revisdo de paradigma, desde a mu-
danga de sua propria nomenclatura, da antiga Assisténcia Social ao Servigo Social.
Vale dizer, do histérico assistencialismo caritativo — tipico da heranca de acGes
politiqueiras de “primeiras damas de governos” — a projetos socialmente integra-
dos de formagao e agio profissional, multifocal e multidisciplinar. O conjunto de
acoes pactuadas com politicas, notadamente publicas e com respaldo juridico,
também em processo de revisdo paradigmatica numa derrama de novas leis, cada
vez mais poe a formagio e acio do Servico Social numa roda giratéria de frentes
histéricas de resisténcia social. Por exemplo, na violéncia contra as mulheres, cri-
ancas, adolescentes, idosos, no racismo estrutural, no preconceito de género,
classe social, raca, profissoes subalternizadas, na questao das drogas, no apoio a
tragédias sociais, etc., tendo em vista atuagdes junto a um sem-numero de siglas
voltadas prioritariamente a vulnerabilidade social. Daf, novas formas de aborda-
gens em Secretarias Especiais de Prefeituras e Estados, acolhimento de depen-
dentes quimicos, casas de acolhimento de jovens e idosos, apoio familiar, campo
penitenciario, etc.

Na nova formacio académica na 4rea, a0 n0sso juizo também de grande
avanco no pais, aliado a um sem-nimero de eventos e publica¢des esta area, vem
se nutrindo de uma fundamentacio tedrica de Marx, o que vale dizer, permanen-
temente apontando para as crises sociais ciclicas do contexto de reestruturacio
capitalista em suas tentativas de renovagdo. Cada vez mais vai ficando evidenci-
ado que o Servigo Social ndo estd af para “fazer suturas” nos cortes profundos
na epiderme dos socialmente desfavorecidos. Tal metamorfose paradigmatica
(do Servigo Social) por si s6 ja aponta para uma postura freiriana da profissao, de
anos de luta, abstraido do quilate de uso direto de textos de Paulo Freire, aqui e
acola, ja que a¢oes libertadoras nio se confundem, necessariamente, com agoes
caritativas ou apenas “curativas”. A construcio da existéncia humana individual,
subjetiva, uma vez socialmente integrada, quando nao poe em mira a emancipa-
cdo dos sujeitos sociais, torna-se incapacitada para construir a propria liberdade
humana, real, pela simples caréncia de uma lucidez ética para suas agdes no
campo da sociabilidade.

Mais uma vez, premidos pela questio de espaco e convergindo, conju-
gando ou integrando duas areas muito proximas — poderia ser com outras — va-
mos a um exemplo em que o Servico Social “conversa” com a area da Saude a
luz de Paulo Freire.
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Num artigo escrito em equipe a doze maos, numa revista multidisci-
plinar de Sadde, da Faculdade de Mineiros-GO, seis autores!! pontuaram
pertinentes reflexdes sobre as principais contribui¢cdes de Paulo Freire, inti-
tulado: “Reflexdo sobre as contribui¢des de Paulo Freire para a area da Sadde
e Enfermagem”, (BUENO et al. 2014) com foco na saude da familia, e énfase
no aprendizado/cultura popular, tendo em vista a implantacio do SUS —
alias, tdo menosprezado pelo governo neofascista de Bolsonaro na pandemia
do Sar-COVID19. Com muita pertinéncia ao que estamos tratando, tanto de
presenca direta como indireta de Paulo Freire, suas pedagogias nio sendo
descoladas de outras areas, e inspirados sobretudo na Pedagogia do oprimido, -
como salientamos, um classico de proprio punho de que o préprio Freire
jamais se desvencilhou - assim pontuam os autores, ja na apresenta¢io, em
resumo, do referido artigo:

(..) as agbes que abrangem a prixis transformadora da educacio em saude
ndo sdo praticadas por somente uma categoria profissional, mas na asso-
ciacdo entre diversas categorias, de forma interdisciplinar. Especifica-
mente em relacdo ao enfermeiro, na prépria natureza do trabalho geren-
cial, lhe ¢ exigido a pratica da educagdao ndo s6 com os usuarios e seus
familiares, mas também com a equipe de saude. O profissional de saude
deve ser, portanto, um educador, transformador, emancipador e liberta-
dor, que almeja a mudanga de comportamento da clientela, a fim de que
esta atinja a qualidade de vida, provocando a transformacio e a rectiacdo
da realidade instituida. BUENO, et al., p. 95)

E salutar pingarmos mais algumas passagens do artigo como ilustra¢io:

O pensamento de Freire ainda é contemporaneo e inspira a teoria e a pra-
tica da educacio. Traz o ser humano como um ser social, inserido em um
contexto socioeconémico e cultural, que influencia suas relagbes com o
mundo. Os valores, conceitos, concepgoes e crengas condicionam a forma
de estar no mundo e, a0 mesmo tempo, sao condicionados pelo mundo
em que se vive [...] A educacdo com seu enfoque voltado para a saude, em
uma concepg¢io tradicional, diz respeito ao conjunto de saberes técnicos
referentes a instrumentalizacdo dos profissionais da saude no sentido de
sua atua¢do no processo saude-doenca e a prevencdo de enfermidades pe-
las pessoas. (Idem, Ibidem, p. 99)

11 S3o estes: Elton Bras Camargo Junior enfermeiro e docente da Faculdade Mineirense (fama),
DE Mineiros-GO; Catla Aradjo Bastos Teixeira e Maycon Rogério Seleghim, enfermeiros e dou-
torandos da Escola de Enfermagem da USP de Ribeirao Preto; Lais Carvalho Castanho- e Livia
Modolo Martins; enfermeiros e mestrandos da mesma Universidade e Sonia Maria Villela Bueno,
docente-pesquisadora do referido Programa.
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Dai seguem as estratégias de acdo multidisciplinar, com a nitida inspira-
¢ao em Freire:

Para organizar o conhecimento neste sentido, seria necessario reunir-se
com as liderangas populares e nos voltarmos para uma reflexdo conjunta,
a fim de enxergarmos o que eles ja enxergam, por meio de um momento
de cessar as lutas por um momento e de rever o que tem acontecido até a
atualidade. E importante considerar que em muito difere os nossos pro-
cedimentos cientificos dos deles. O nosso “jeito cientifico” geralmente se
refere a conceitos e metodologias, porém o ,,povo™ procede de outra
forma, sua tradicdo é mais oral do que escrita. A cultura popular envolve
narragGes orais, o que exige troca de olhares, gestos e exercicio da memo-
ria. Saber narrar ¢ também estimular uma tomada de posicio e utilizar-se
das memoérias sociais as quais abrigam o entendimento do intelecto popu-
lar inteligéncia. (Idem, Ibidem, p. 100).

Nio sdo poucos os exemplos de presenca direta ou indireta de Paulo
Freire nessas areas relacionadas a Saude, inclusive no campo da Sadde Mental e
outros campos de a¢do social e educacional interligados em todo o pals e no
mundo, em projetos, agdes populares, hospitais... ¢ em uma gama de produgio
escrita, depoimentos, relatérios. E nio terminaremos esta parte sem lembrar a
experiéncia anti manicomial, de resisténcia e libertaria da Universidade Popular
Monsenhor Juvenal Arduine, de Uberaba-MG, coordenado pela equipe de Jorge
Bichuetti. Além de cursos livres, debates sobre situagcdes das mais variadas de
cidadania ativa, um espaco popular para qualquer idade e classe social, de incen-
tivo sem tréguas a criacdo artistico-artesanal, musical, teatral, literaria, poética, de
formagcio e inclusdo popular independente.

Paulo Freire e a Administragdo de empresas e Terceiro Setor

Entramos agora numa seara nio apenas complexa como contraditéria.
Complexa porque, desde a revisdo do paradigma da Economia e Administragio,
inspirados no pensamento de Schumpeter, entre outros economistas sobretudo
desde a segunda metade do século passado. Contraditéria uma vez que nio se
discute Administracdo de empresas fora do cenario de crises e mudangas do pré-
prio capitalismo. Neste caso, por exemplo, quando se discute o empreendedo-
rismo, o que fica posto como uma avalanche de discussoes é a formagao acadé-
mica, por um lado, ou a formacio livre (extra académica ou continuada ou cot-
porativa) do empreendedor, por outro. E isso revolve tanto o novo protago-
nismo do aluno (empreendedor ou ndo) como uma nova postura nao mais ver-
tical do professor, dentro ou fora da Academia. De qualquer forma estamos di-
ante de novos apelos que atingem frontalmente o ensino, livre ou formal, em
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vista de investimentos em novas experiéncias de gestao empresarial. Se vivemos
um tempo em que, como espécie de mantra de nosso tempo, muito se questiona
a chamada “Pedagogia das competéncias”— para o ensinar, aprender, relacionar-
se, administrar, etc., novos curriculos e novas atitudes de gestdo tornam-se cada
vez mais patentes em cursos de Administracio de empresas, sempre atentos a
uma maior integralidade de relagdes dos protagonistas — seus feelings, inteligéncias
multiplas, criatividade... - envolvidos nos processos do cada vez mais questio-
nado e renovado campo do ensino-aprendizagem. Em outras palavras, antenados
com a chamada Agenda do Milénio e de enfrentamento a globalidade da propria
Economia de mercado, num capitalismo que vai tirando a férceps suas proprias
estratégias de sobrevivéncia, mesmo em épocas de crises ciclicas ¢ de derreti-
mento de direitos sociais conquistados. Neste cenario, o empreendedorismo
pode até mesmo soar como uma nova ideologia de adaptabilidade a todo custo,
a depender da ética que estd por tras do processo e dos respectivos projetos. Ora,
o quanto sabemos, nao ha administracdo do capital sem lucro ou mais-valia, mas
¢ neste sentido que nosso préprio senso comum reza: “ha empresas e empresas”.
Vale dizer, em modelos diferenciados de gestio.

Num trabalho completo apresentado no III Encontro de Ensino e Pes-
quisa em Administracio e Contabilidade, em Joao Pessoa-PB, intitulado: “As
contribuicSes da Pedagogia Freireana [escrito com “e”’] ao desenvolvimento de
profissionais empreendedores na area de Administra¢ido” os autores Rosivaldo L
Lucena e Wanusa C Centurién classificam os empreendedores, conforme Zen e
Fracasso (2008) em “quatro categorias, a saber, individuais, intra-empreendedo-
res, coletivos e sociais” (CENTURION wc & LUCENA,R L, p. 1)

Certamente inspirados no empreendedorismo coletivo e social, os auto-
res buscam na Pedagogia freiriana uma nova agua para o moinho desta area da
Administragio de Empresas, com um estrito didlogo entre os estudiosos de
Freire, como Gadotti (2000), Demo (2010), entre outros, além de uma referéncia
oportuna a Edgar Morin - autor dos classico Os sete saberes necessdrios a educagio do
Suturo (2011) - e literalmente citando os trechos mais impactantes e conhecidos
da Pedagogia do oprimido: “O educador é o que educa; os educandos os que sao
educados”, etc.

Emerge, certamente, ao leitor, a pergunta: Paulo Freire no campo da
Administracio de Empresas e Empreendedorismo? Resposta, com outra per-
gunta: Por que nio, se empresas também sdo o espaco de gente, seres humanos,
em tese, sujeitos sociais e cidaddos? E os autores sdo enfaticos:

Os principios freireanos — ler o mundo; compartilhar a leitura do mundo;
educagio como ato de producio e de reconstrugiao do saber; educacio
como pratica da liberdade — revelam que ha uma estreita ligacao entre estes
principios [administragdo e aquela corrente de estudos em Administracdo
a que se chama hoje de Estudos Criticos em Gestao. (2011, p. 1)
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E complementam:

(..) a luz da concepcdo problematizadora de educacio de Paulo Freire,
sdo destacadas medidas pedagdgicas aptas a renovar o processo de en-
sino-aprendizagem de Administracdo, com énfase na formacio de profis-
sionais reflexivos, criticos, socialmente responsaveis e preocupados com
as demandas da sociedade em que atuam.

E sabido, em complemento, que o empreendedorismo, sobretudo cole-
tivo e social, esta ligado a empresas ativadoras do chamado Terceiro Setor. Se ha
ONGs com verdadeiras experiéncias de resisténcia e alcance universal, por exem-
plo, as mais conhecidas, pela midia, o “Médicos sem fronteiras” (de origem fran-
cesa) ou 0 “Greenpeace” (de origem canadense), emergem muitas outras de me-
nor visibilidade em varios paises concretizam, as vezes as duras penas, seus pro-
jetos de insercdo social num campo de agdao entdo chamada de Terceiro Setor.
Elas atuam sobretudo em pequenas comunidades numa multiplicidade de terti-
torios geograficos e tematicos como movimentos de aldeias, comunidades rurais
¢ urbanas em apoio a artesanatos, pescas, plantios, cinema experimental, docu-
mentarios, reciclagem e descarte de materiais, cursos de formagdo cidadd dos
mais variados, etc. Vamos focar aqui, como ilustra¢io, apenas uma delas, a re-
cém-criada Apoema’?, que também busca uma orientacdo no pensamento e pra-
tica freirianos. Vejamos.

12.O vocabulo apoema, na lingua Tupi significa: aquele que vé mais longe. Tem servido para dar
nome fantasia a incorporadoras, imobilidrias, construtoras, pousadas, etc., Neste caso em pauta,
trata-se de uma entidade do Terceiro Setor, um startup focada em promover processos educacio-
nais que fortalecam a drea de Educagio, Direitos Humanos e sustentabilidade. Localizada em Sio
Paulo mas com trabalhos realizados no modo remoto que atendem o territério nacional e interna-
cional. O autor deste capitulo teve a honra de participar de uma das noites de um evento intitulado
“Sementes de Paulo Freire” em quatro semanas de /ves, comemorativas ao seu centendrio. No
primeiro encontro ha de destacar a conferéncia de Maria José de Sousa, militante na 4rea do género
com énfase na violéncia contra as mulheres, numa abordagem que perpassou alguns séculos e focou
no Brasil como um pais ainda deixa muito a desejar do ponto de vista de herangas de dominacio
machista e violenta, em que pese avangos juridicos, como a Lei Maria da Penha, (Lei 11.340, de 07
de agosto de 2016) entre outros avangos. O autor deste presente texto teve a honra de pronunciar
uma das conferéncias discorrendo sobre o tema da Etica, no segundo encontro. Outra contribuicio
20 tema na mesma noite foi a do filésofo e professor Ari Cunha, do colégio Vera Cruz, de Sio
Paulo, que discotreu sobre as ideias do Freire notadamente a partir do Eixo Sul.
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Apoema e um evento de 2021 como ilustragio

Sob a coordenac¢io da gestora Giovana Barbosa de Souza, e seus cola-
boradores!? no evento da institui¢io Apoema — Educacio, Direitos Humanos e
Sustentabilidade. Vamos a dois destaques.

A — Duas entidades criadas e outra que se reinventou a partir do
dialogo com Freire.

Comecemos com o terceiro encontro em virtude do tema das novas al-
ternativas de gestao de empresas. Além da contribuico de Adriana Martins, com
sua empresa Marcas de Bem, focando o Marketing verdadeiro - os exemplos que
valem mais que mil palavras e a pressio por vender: fetiche da mercadoria, numa
era de tanto jogo de midias, em Indaiatuba-SP, sob a gestdo de Maira de Sousa
Pereira, administradora de empresas, a partir da experiéncia de uma szartup (1/-
raser), inspirada na experiéncia do economista e banqueiro bengali Muhammad
Yunus!4 vem ganhando proje¢io nacional, e cada vez mais sendo chamada a im-
plantar ou auxiliar na implantacio de uma experiéncia “pela base da piramide
social”, ja presente na maioria dos estados brasileiros, numa frente de trabalho
coletivo de Economia Solidaria em torno da resolucdo para os residuos sélidos.
A ideia basica, inovadora, é transformar os catadores em empreendedores auto-
nomos e organizados em um modelo de negdcio para suas proprias cooperativas.
Este é um exemplo em que a presenca de Paulo Freire, por ndo ser especialista
em Economia, ndo ¢ direta (como a de Yunes), mas indireta. Como afirmou Ma-
ira, “Freire é um pensador das relagdes humanas e isso faz diferenca em qualquer
projeto de cidadania ativa”.

Comegar novas empresas com novas visdes de gestio ja ndo ¢ simples;
rasgar o pano de experiéncias centralizadoras e autoritirias de Administragio de
Empresas — contra tudo aquilo que “sempre deu certo”, como reza o senso co-
mum e o medo de mudangas — trata-se de um desafio gigantesco. Imaginemos
um empresario (ou uma equipe gestora) correndo o risco de por a perder décadas
e décadas de sucesso familiar, historicamente tirado a férceps com o risco de ser
abortado. Ousadia que aconteceu e nos chamou muito a atenc¢do, na referida
noite, com a narrativa de uma experiéncia inusitada do Rio Grande do Sul, sobre
uma virada de mesa nos antigos esquemas verticais de Administracio e Gestao
de Empresas. Trata-se de uma empresa de origem familiar, desde os migrantes

13 Foram os seguintes colaboradores do evento: Mariana S. Pereira; Paulo Eduardo Nunes de
Souza; Adriana Martins; Leslie Diorio.

14 Muhammad Yunus, economista indiano, a0 fundar seu banco em 1976, teve como objetivo de
vida erradicar a pobreza no mundo por meio de microcréditos que beneficiassem especialmente
as mulheres. Em 1994 foi laureado com o Prémio Mundial da Alimenta¢io e em 2006 com o No-
bel da Paz. E autor do livro Banker o the poor. (Informagdes da Wikipédia).
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do inicio do século passado, chamada Mercur, que trabalha com material escolar
e tem como carro-chefe a fabricacio de borrachas escolares.

Distintamente ao exemplo anterior, isto ¢, a partir de uma experiéncia
marcada pela presenca direta de Paulo Freire, o empresario Joio Vogt apresentou
uma inovacido de gestdo - certamente marcada pelas crises ciclicas da Economia
do pais — que aconteceu a partir de algumas visitas ao Instituto Paulo Freire em
Sio Paulo. Vale dizer: empresarios querendo “aprender Paulo Freire”. Além da
parceria com os trabalhadores, inclusive na reestruturacdo de relagdes de co-
mando e parceria (incluindo divisdao de lucros), o coletivo da fabrica passou a ter
vez e voz e a empresa se reinventou totalmente. Mas o novo olhar nao foi s6
interno. Do ponto de vista da sustentabilidade, na questdo do uso do litex da
fabricacdo da borracha escolar, a referida empresa se nega a usar “material sujo”
e destrutivo ao Meio Ambiente, s6 negociando a compra da matéria prima em
contratos com plantios sustentaveis, do Espirito Santo, por exemplo.

B — Da sustentabilidade ativa a regeneragio, com o protagonismo
das criangas, suas linguagens enxertadas de curiosidade e amoro-
sidade.

Neste item resolvemos juntar trés falas do ciclo de encontros da 4poera,
em outubro de 2021. E as trés juntam sustentabilidade e criancas. A primeira fala
da noite coube a organizadora do evento. Giovana Barbosa de Souza, pautou sua
fala a partir da Italia e de seu contato om o pedagogo Loris Malaguzzi, criador
da chamada Pedagogia Reggio Emiliana'>. Trata-se de uma escola nascida dos es-
combros da Segunda Guerra, numa Europa (e o mundo todo) assolados pelo
nazi-fascismo, contemporaneamente a época (anos de 1950 em diante) em que,
no Brasil, Freire fazia suas incursdes iniciais em Educacdo de Adultos em Angi-
cos-RN. Vale dizer que, experiéncias pedagbgicas no mundo todo acontecem de
modo aproximado ou distante no tempo/espaco. Paulo Freire foi um autor que
viveu e experimentou suas ideias na América Latina e do Norte, Africa, Europa;
Malaguzzi viveu a mesma intensidade de experiéncia na Italia. Assim, tamanha
era a identifica¢do que, mais cedo ou mais tarde eles se encontrariam — a principio
aconteceu por troca de cartas. Foi o feeling pedagbgico que movimentou uma
proposta a partir da escuta das crian¢as que instigaria o didlogo com Freire,

15 Reggio Emilia é uma pequena cidade italiana na provincia Emilia Romana, para onde Giovana
Barbosa de Souza se sentiu atraida para fazer seus estudos, sentir e viver de perto uma inusitada
experiéncia de formacio, pesquisa e aprendizado, desde o pés-Guerra com todo o envolvimento
de uma premida pela reconstrucio coletiva de uma escola modelo, a partir de um projeto pedagd-
gico criado por Loris Malagucci. Daf a escola Reggio Emiliana. Giovana se envolveu com a expe-
riéncia da criagio de um Centro de reciclagem, a Remida, em 1996, criada sob inspiragao da peda-
gogia freiriana
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mesmo nao sendo este um (7 stricto sensu) “especialista” em criangas? Ocorre que,
nas veias de ambos cortia o sangue, puro e limpido, da libertagdo do ser humano,
crianga, jovem ou adulto, em cuja causa primeira contribui para avancar o que ha
de mais genuinamente humano no ser humano e brotam em projetos situados —
como as experiéncias nas aldeias africanas, por exemplo -, avancando mais aqui,
mais acold, em politicas educacionais notadamente publicas.

Na Italia o resultado foi unir formacio das criangas a partir da Instituicio
Remida, um Centro de Reciclagem Criativa, desde um projeto de sustentabili-
dade. A ideia era reconstruir uma escola aos pares com a reconstrucio da propria
cidade - por exemplo, tendo de vender um tanque de guerra para angariar di-
nheiro, daf ter recebido a alcunha popular de “escola do tanque”. A cidade toda
foi se envolvendo numa escola em movimento de tal modo que tudo que podia
ser transformado em arte, artefatos de uso, etc., ia sendo disponibilizado numa
praca para o povo e os proprios alunos, sendo, desde entdo, uma experiéncia que
inspira outras cidades italianas ou de varios paises, como Argentina, Australia e
outras tantas.

Em sua exposicio, finalmente, Giovana apresentou fotos de diferencia-
dos momentos histéricos da empreitada cidada, apontando para a criacio de uma
Fundac¢io — chamada Orsa — em que a sustentabilidade passaria a experimentar,
com a populacdo e as empresas, outro estagio, o da regeneracio. O centro da
cidade passou a ser a meca dos eventos de coleta, com o apoio de mais de 200
empresas, 17 toneladas de material multivariado recolhido. Nio se tratava de um
simples “brechd” para vendas, mas um centro de artes e atividades pertinentes,
com uma média (anual) de visitas em torno de 6.500 pessoas, entre elas as que
pegavam gratuitamente material numa praga e posteriormente devolvia o que ndo
lhes servia. Nio foi nada surpreendente que Remida passou a se intitular “Centro
de Reciclagem Criativa Paulo Freire”.

Voltando ao primeiro encontro, cuja tematica foi “Educagdo Ambiental
na perspectiva de Paulo Freire: Cidadania ativa no século XXI”, a convidada
Sheila Ceccon mostrou, a luz de Freire, uma escola em movimento em que as
criancas/jovens se envolveram em ag¢des reais de interven¢ao — uma modalidade
de metodologia ativa que empresas e escolas comegam a chamar, cada vez mais,
de cultura/ atividade maker — a0 mesmo tempo que uma escola em expansio, isto
¢, abrindo um espaco real e concreto de atividades dos préprios alunos extrapo-
lou seus muros para envolver a comunidade do entorno. Uma apresentacdo de
experiéncias que mostrou o quanto a escola do século XXI comega a experimen-
tar uma profunda e radical metamorfose, tendo em vista novas formas de pre-
senca social ativa que vai transformando sua prépria identidade. E o exemplo do
que Hugo Assmann (2007) ja havia acenado em uma de suas obras: “reencantar
a educacdo” em novos espacos aprendentes — uma obra com prefacio de Leo-
nardo Boff, te6logo da Libertacdo envolvido com questées ambientais.
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A triade feminina deste conjunto de /ves sobre sustentabilidade se com-
pletou com se completou com outra convidada da quarta noite, a professora.
Marta Regina Silva, pesquisadora e atuante em educacio infantil na educagio pu-
blica de Sao Bernardo, num trabalho muito préximo as narrativas de Sheila Cec-
con. Além de um trabalho envolvendo o coletivo das criangas, paralelamente a
experiéncia foi servindo para interrogar sobre o “peso” que a educacio infantil,
com base freiriana, recebe no pafs, inclusive em pesquisas. Para surpresa, esta
iniciativa serviu para revelar o pouco que se havia (a época) produzido de pes-
quisas envolvendo Freire e as criancas. Em outras palavras, fez brotar, com forga,
uma pergunta de pesquisa: O que ha de producio pedagogica da obra de Paulo
Freire em relagio direta com a educagio infantil? O contato com as pesquisas do
professor Jason Mafra (da Uninove-SP) foi de fundamental importancia, con-
forme sua narrativa, tendo em vista a formacao de um Grupo de Trabalho (GT)
sobre o tema, com foco na relagdo Freire e infancia, o que nutriu, (salvo engano),
a dissertacdo de mestrado Maera Regina. Assim, também nesta experiéncia de
Sio Bernardo, infancia e sustentabilidade andaram aos pares o tempo todo.

Conhecedora da experiéncia italiana vivida pela Giovana, Marta apontou
alguns dados do olhar freiriano sobre as criangas: curiosidade, amorosidade, sin-
ceridade, questionamento em seus primeiros passos de “leitura de mundo”... e
sobretudo um termo que muito chamou a aten¢io: “pedagogia menina”. Como
se sabe, a atengdo freiriana sobre o cuidado com o género feminino sempre es-
teve presente em suas falas e escritos — por exemplo na sua aversao a expressao
“tia” para professoras. Assim, a apresentacio de Marta foi marcada por uma “do-
cura” infanto-juvenil, em tempos em que muitas criangas no mundo inteiro ainda
permanecem na esteira de herancas machistas ou mesmo marcada por violéncias
de diversas matizes.

Ao final, lembrando uma pesquisa do professor Jason F Mafra, que re-
sultou num livro sobre as cartas trocadas entre Loris Malaguzzi e Paulo Freire
chamou a aten¢do também um encontro entre os dois pedagogos, sentados lado
a lado, no Congresso Regia Emilia, de margo de 1990 — dez anos ap6s sua volta
a0 Brasil — Congreso Internazionale de Studio, sobre cidadania. A época, a Biblioteca
da Provincia de Pizza outorgou a Freire o titulo de Bawbino permanente. Como se
sabe, Freire, no alto de sua idade ja avancada, com as barbas de um “Papai Noel
permanente”, com uma sabedoria ainda regada a reminiscéncias de mangueiras
de quintais da infancia, no Notrdeste brasileiro, se auto intitulava como “um me-
nino conectivo” — expressao que deu titulo a tese de Jason Mafra. Na exposicido
da professora Marta o ponto alto - pelo menos assim o imaginamos - foi quando
instigaram Paulo Freire a um desafio: proferir algo sobre como ele mesmo “es-
perancava” o futuro da Humanidade, no olhar as novas geragdes. Assim, Marta
Regina Silva nos brindou a noite com um trecho do depoimento de Freire - aqui
reproduzido apenas uma ultima parte - relembrando os dias que precederam a
volta de Paulo Freire ao Brasil:
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..Aquilo que posso dizer em funcdo de minha longa experiéncia nesse
mundo, é que devemos fazé-lo sempre mais bonito. E. baseando-me em minha
experiéncia que torno a dizer: ndo deixemos morrer a vog dos meninos e das me-
ninas gue estao crescendo. (HOYUELLQOS, 2004, apud SILVA, Marta R. You
Tube — grifos da apresentadora.Vide referéncia)

Paramos por aqui, sob o risco de ter de escrever pelo menos mais o
dobro de depoimentos mundo afora.

CONSIDERACOES FINAIS, EM ABERTO

Em muitos outros campos neste inicio de milénio Paulo Freire é cha-
mado a contribuir com seu pensamento e praxis. Ndo quisemos, como reza o
ditado popular, ter Paulo Freire como “pau pra toda obra”. Escreveu sua vasta
obra perpassando, de modo direto ou indireto, diversos temas, mas nem sempre
como um “especialista” - iu stricto sensu, como Piaget, por exemplo, sobre as fases
de desenvolvimento da inteligéncia infantil. E por conta disso que aqui chama-
mos a aten¢lo para uma transterritorializacio de seu investimento pedagdgico
praxico. Para fecharmos este texto com uma melhor compreensio do termo
transterritorializagdo da presenca de Freire em outros campos, vale a pena apelar
para a imagem do polvo. Sua investida pedagdgica estd no corpo do polvo: cora-
¢do, mente, olhar... que abre seus tentaculos enormes para o didlogo multidisci-
plinar. Nio se trata de olhares de vigia, espreita, estratégias de devora, mas de
abracos fraternos, compreensivos, amorosos e esperancosos. Freire é um pensa-
dor utépico incorrigivel, ndo sonhador que trabalha sem os pés no chio. Nem
precisava ser um pensador especialista (i stricto sensz) nestas e em muitas outras
areas. Por exemplo, no campo da revolu¢do comunicacional, em cujo cenario
estamos mergulhados numa era “de sociedade rede”, de Web-educagio e suas
TDIC (Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicag¢do)! num mundo lido
por ele — e seus aliados, que nio sdo poucos — ja impregnado de Cybespaco,
Cybercultura e Cyberdemocracia (Pierre-Levi e outros).

Assim, entendemos que o tempo presente-futuro esta propicio para um
estreitamento entre Freire e nosso tempo, malgrado as contradi¢des postas pelo
exercicio mundial do poder, estampado, por exemplo, nos dois megaeventos da
Economia mundial: O Férum Econémico de Davos (Suica) e o Férum Social
Mundial, inicialmente em Porto Alegre, sob o governo de Tarso Genro. Ou:

16 Para tanto sugerimos o artigo: Educagio para a autonomia: um didlogo entre Paulo Freire e o discurso das
Tecnologias da Informagio e Comunicagio, dos autores Georgia G. C. Dantas, Miriam A Aquino e Ma-
nuela E. Maia. (Vide referéncias)
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estratégias de convivio sob tensdes e resisténcias do Norte ditando regras a for-
cada integracio do Sul. De qualquer forma, a presenca de Paulo Freira, ao nosso
juizo, encontra-se cada vez mais reclamada pelo que aqui chamamos de franster-
ritorializagdo de seu pensamento. Onde abraga leva o olhar Pedagégico. O milénio,
seja qual for sua agenda, cada vez mais da mostras de que ira necessitar de Paulo
Freire. Um ator que precisou iniciar sua obra Educagio e realidade brasileira, no final
dos anos de 1950, mas ndo se restringiu a formagao e pratica no campo da alfa-
betizacdo de daqueles adultos, sujeitos sociais oprimidos com suas “leituras de
mundo”, dentro ou fora da escola, com sua amorosidade e grandiosidade peda-
gobgica libertadora. Benditos quintais e gravetos, que um dia foram sua lousa e
seu giz, como um iniciante de mundo, como tantas criancas de todos os conti-
nentes, escolas publicas ou privadas, cidades, aldeias, desertos, favelas, aparta-
mentos de luxo ou mesmo castelos.
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CAriTULO 12

CONSTRUYENDO DIALOGOS DE PAZ EN COLOMBIA, UNA
EXPERIENCIA DE CAMPO EN TIERRA GRATA CON
ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD POPULAR DEL CESAR

Prof. Armando Martinez Rosales!
INTRODUCCION

Ahora que me enfrento a la hoja en blanco, cuatro afios después, lamento
no tener registro fotografico y de audios de esta experiencia, s6lo cuento con
notas de campo y profundos recuerdos del afio 2017 cuando organicé una visita
a Tierra Grata como salida de campo con los estudiantes de mi asignatura de
Sociologia Comunitaria de la Universidad Popular del Cesar (UPC). Nunca ima-
giné que esta experiencia como docente, sociélogo y mexicano viviendo en el
Cesar, marcara mi visiéon sobre el Conflicto Armado en Colombia y me permi-
tiera entender la importancia de la firma de los Acuerdos de Paz en 2016, asi
como los retos que la sociedad, pero sobre todo el gobierno colombiano, tiene
ahora en la encrucijada que se vive previo al 2022, afio electoral donde la cons-
truccién de paz, no sélo con excombatientes de las Fuerzas Armadas Revolucio-
narias de Colombia (FARC-EP), es un tema impostergable para el pueblo colom-
biano.

Tierra Grata es uno de los 24 Espacios Territoriales de Capacitacién y
Reincorporacién (ETCRs)? que a lo largo del territorio colombiano construyen
colectivamente excombatientes de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Co-
lombia-Ejército del Pueblo (FARC-EP) como parte de los Acuerdos de Paz en
Colombia firmados en 2016 entre el gobierno del entonces presidente Juan Ma-
nuel Santos y una de las insurgencias armadas mas antiguas de América Latina.
Estos ETCRs se convirtieron en morada para las mujeres y los hombres que
firmaron la paz dejando en el pasado las armas y transitando a una vida civil.
Dejar la vida armada y construir una nueva ha implicado para ellas y ellos,

! Docente de la Universidad Popular del Cesar.

2 “Con la terminacién de las Zonas Veredales Transitorias de Normalizacion el 15 de agosto del
2017, se dio inicio a los Espacios Tertitoriales de Capacitacién y Reincorporacion (ETCR), los
cuales son administrados por la ARN. En los ETCR se realizan actividades de capacitacién y rein-
corporacién temprana con las cuales se pretende facilitar las fases iniciales de adaptacién de los
miembros de las Farc-Ep a la vida civil. De igual forma, se pretende que con estas acciones se
pueda aportar positivamente a las comunidades aledafias.” (Agencia para la Reincorporacién y la
Normalizacién, 2021) consulta 8 de diciembre de 2021.

<https:/ /www.reincorporacion.gov.co/es/reincorporacion/Paginas/Los-ETCR.aspx>
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enfrentarse a dilemas humanos y materiales, pero sobre todo a reconocerse y ser
reconocidos como parte de la sociedad colombiana.

El documento de poco mas de 300 paginas construido a partir de las negociacio-
nes que iniciaron en La Habana, Cuba el 18 de octubre de 2012 entre las delega-
ciones negociadoras del gobierno colombiano y las FARC-EP, contiene y desa-
rrolla seis puntos centrales que son el esqueleto de este proceso de paz: 1)Re-
forma Rural Integral, 2)Participacién politica, 3)Cese al fuego y hostilidades bila-
teral y definitivo y dejacién de armas; 4)Solucién al problema de drogas ilicitas,
5)Victimas y 6)Mecanismos de implementacién y verificacién. Para dar cumpli-
miento a cada uno de estos puntos, en Tierra Grata se concentraron poco mas
de 160 excombatientes de los frentes 19 y 41 del Bloque Martin Caballero que
hacfan parte de la regién Caribe.

Tierra Grata, ETCR ubicado en el Municipio de Manaure en el Depar-
tamento del Cesar (Erro! Fonte de referéncia ndo encontrada.), se convirti6
en puerta para la paz de hombres y mujeres que dedicaron la mayor parte de su
existencia a la guerrilla. Esto de ninguna manera ha sido sencillo, pues ha signifi-
cado una transformacién en todas las dimensiones humanas. Las y los excomba-
tientes llegaron sin familia, sin vivienda, sin empleo, sin tierra, sin cédula de ciu-
dadanfa, sin numero telefénico, sin cuenta bancaria y sobre todo con una estig-
matizaciéon construida por diversas voces dentro del Establecimiento colombiano,
que les ha intentado despojar de humanidad.

ILUSTRACION 1 — Ubicacion del municipio de Manaure
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EL CONTEXTO EN EL CESARY LA UPC

Es importante sefialar que el Departamento del Cesar, segin cifras del
Centro Nacional de Memoria Histérica (CNMH), ocupa el quinto puesto a nivel
nacional en lo referente a victimas producto del Conflicto Armado en Colombia
(Tlustracion 2). Ello muestra la situaciéon en términos politicos y sociales que
vive el departamento donde se instalé el ETCR de Tierra Grata.

ILUSTRACION 1 - Victimas del Conflicto Armado en Colombia. Tomado de la pagina de
CNMH (2021)

UBICACION GEOGRAFICA [DD]

Las estadisticas especificas de dicha violencia en el Departamento del Cesar
muestran que el mayor porcentaje en términos de victimarios que perpetraron
la violencia en esta regiéon de Colombia estuvo a manos de grupos paramilitares
(38.4%); que la poblacién campesina ha sido la que mas victimas ha aportado
(18.8%); que la inmensa mayoria de las victimas no estuvieron asociadas a
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acciones armadas (93.8%); que del registro de victimas producto de combates
armados (6.2%) las bajas las encabezan los grupos guerrilleros (55%); y que
aunque hubo mujeres victimas (10.6%) la violencia estuvo centrada principal-
mente en hombres (83.7%) (CNMH) (Ilustracion 2).

ILUSTRACION 2 Victimas del Conflicto en el Departamento del Cesar. Tomada de la
pagina del CNMH (2021).
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Ello permite identificar que en este departamento el Conflicto Armado
ataco principalmente a la sociedad civil que quedo atrapada en medio de la guerra
sin pertenecer a ningun grupo armado, y que las familias campesinas vivieron el
terror en sus territorios de manera contundente.

Otro dato importante para entender el ambiente politico y social que prevalece
actualmente en el Cesar lo proporciona la situacién que vivié la Universidad Po-
pular del Cesar, institucién publica en este Departamento caribefio, durante los
afios més dificiles de la historia reciente. Durante el periodo que comprende entre
1987 y 20006, nuestra comunidad universitaria sufri6 el terrorismo dentro de la
institucién, estudiantes y docentes fueron victimas del paramilitarismo y la vida
de ellos y ellas fue arrebatada por las balas autoritarias frente al pensamiento cri-
tico y la busqueda de una universidad publica comprometida con los sectores

populares de la region (Rodriguez, 2018).
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Esta situacién ha sido documentada por el portal digital 1erdada-
bierta.com, donde segun versiones de exparamilitares desmovilizados se expone la
presunta infiltracién por parte del Bloque Norte de las Autodefensas Unidas de
Colombia (AUC) a varias entidades estatales del Cesar, incluida la UPC (Verdad
Abierta, 2010).

Como lo refiere Martha Rodriguez, el paramilitarismo dentro de la UPC,
ha tenido graves efectos en términos de participacién politica, discusion de las
ideas, organizacién gremial y estudiantil, propuestas de investigacion y de la vida
cultural dentro y fuera del campus universitatio:

“...la violencia no sé6lo no fomenta la investigacion, sino que la constrifie y per-
vierte, esta ha sido una de las consecuencias mas nefastas del paramilitarismo:
impedir que a través del trabajo académico y politico se realicen investigaciones y
denuncias a partir del analisis de las realidades regionales y locales. Tampoco es
menor el dafio que se le ha causado a los estudiantes, profesionales del mafiana”

(2018, 16)

Asi, el terror se instaur6 dentro y fuera de la comunidad universitaria, la
sociedad cesarense no ha podido sobreponerse de las secuelas de esta penosa y
lamentable etapa reciente en la historia de la regién, generando una suerte de
ostracismo frente a las problematicas politicas, sociales, culturales y econémicas
que vive el pais y el Cesar. En este contexto es que se da el proceso de reincor-
poracién en Tierra Grata.

Sin embargo, hoy las y los jovenes de la UPC representando nuevas gene-
raciones de paz han comenzado de nuevo a organizarse y a participar en escena-
rios a favor del proceso de concordia y a plantear el papel protagénico que esta
universidad debe jugar en este camino, ello no ha sido facil, sobre todo porque
la memoria, principalmente entre sus familias, tiene la herida sin cicatrizar toda-
via, pero la juventud cesarense ha abierto posibilidades esperanzadoras.

En 2017 la Unidad de Victimas del gobierno colombiano, entidad cuya
mision es atender y reparar integralmente a las victimas del pafs, reconocié como
Sujeto de Reparacion Colectiva a la UPC, estableciendo que “La comunidad aca-
démica de la institucién de educacion superior fue reconocida como victima del
conflicto armado debido a los asesinatos selectivos de docentes y estudiantes du-
rante mas de una década.” (Unidad de Victimas, 2017), este logro fue fruto del
esfuerzo de un colectivo de estudiantes y docentes de esta casa de estudios que
realizé el proceso para conseguir este reconocimiento.

Por otro lado, la comunidad estudiantil jugd un rol muy trascendente en
la socializacién de los Acuerdos de Paz y el acercamiento de la UPC como insti-
tucién educativa publica con las y los excombatientes de Tierra Grata, y organi-
zaron una de las primeras visitas que la Universidad tuvo a Tierra Grata: “tal
como lo plantea Jests Gabriel Medina Polo, integrante del grupo y organizador
de uno de los primeros foros, indicé:
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(...) queremos saber cual va a ser el papel que vamos a cumplir nosotros
dentro del posconflicto, en qué nos vamos a beneficiar, en qué nos vamos
a perjudicar, ya que tenemos claro que en el acuerdo de paz hay un punto
especifico que trata sobre la educacién y no queremos ser ajenos a esta
realidad que ya esta dada en nuestro pafs. (UPC, 2017)

ENCUENTROS Y DESENCUENTROS EN TTERRA GRATA

Nuestra visita a Tierra Grata la organizamos durante el semestre acadé-
mico en tiempos de expectacién nacional por la llegada de los y las excombatien-
tes de las FARC. Como se ha mencionado anteriormente, esta visita implic una
serie de autorizaciones de la universidad, entendiendo lo delicado del tema en
nuestra regiéon. Recuerdo que una semana antes de la cita, yo llené de recomen-
daciones a mis estudiantes, sobre todo en términos de su seguridad y la seriedad
que implicaba llegar a Tierra Grata. Entre las indicaciones les comenté que tuvie-
ran discrecién, no porque se tratara de algo ilegal, al contrario, las universidades
tenfamos la responsabilidad de explicar y entender la importancia de los Acuet-
dos de Paz, pero entendiendo el contexto adverso en que nos encontramos no-
sotros como universidad regional y sobre todo porque existian voces que desca-
lificaban el proceso de paz. Fui contundente en torno al registro que siempre
solicito en las salidas de campo, y que los y las jovenes de esta generacion suelen
publicar en redes sociales. En lo personal, no querfa que ninguno de los y las
estudiantes tuviera alguna represalia de sectores conservadores por una visita aca-
démica que no debia representar ningin problema, pero que en la realidad de una
sociedad afectada severamente por la guerra se miraba de manera recelosa. Por
tal motivo suget{ que no tomaran fotografias ni grabaciones de audio, no sé si
fue algo exagerado que hoy lamento, pero lo consideré necesario en aquel mo-
mento.

El dia que subimos fue de emociones encontradas antes, durante y des-
pués de nuestra visita al ETCR de Tierra Grata. El recorrido, desde las puertas
de nuestra universidad en Valledupar, hasta el primer retén militar que hace parte
de los cinturones de seguridad para garantizar la integridad de excombatientes
(compromiso establecido en los Acuerdos), nos tomé entre 45 minutos y una
hora. El autobuds que nos transportaba no pudo entrar hasta la vereda porque
existe un punto donde terminaba el trazo carretero pavimentado. Los militares
ya nos esperaban, nos trataron con amabilidad después de anotar mis datos como
responsable de la visita en un cuaderno que hacfa las veces de bitdcora. De ahi en
adelante las 30 personas que ese dfa de 2017 acudimos al encuentro, caminamos
por un sendero de tierra serpenteante por alrededor de 20 minutos mas para lle-
gar a la entrada principal del ETCR.
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Durante el camino, charlé con varios estudiantes, uno de ellos me con-
fesé que para poder asistir habia tenido que omitir a su familia a dénde era la
salida de campo, porque decirlo habria implicado su desaprobacién y él, mi estu-
diante, querfa conocer este lugar. Otra de mis estudiantes mencioné que su madre
le habia dicho que no llevara celular porque podtian robarnos o inclusive secues-
trarnos, ella con su inocencia entre risas afirmaba que le contestd a su madre “si
no llevo celular, cémo me comunico contigo en caso de secuestro...”

Estas charlas me inquietaron y me alertaron sobre la responsabilidad que
recafa sobre mi como docente al organizar esta visita. Frente al contexto previa-
mente descrito, cualquier acercamiento, asf fuera en términos estrictamente aca-
démicos y con las respectivas autorizaciones del programa de sociologia, impli-
caba de entrada el estigma de guerrillero o simpatizante de terroristas dentro del
imaginario social cesarense. No habia caido en cuenta, a pesar de conocer el con-
texto de la region, en las implicaciones tan fuertes que tenia esta cita para mis
estudiantes y sus familias. Me preocupé, aquellas confesiones que las chicas y los
chicos me habfan expuesto fueron un balde de agua frfa, uno de esos golpes de
realidad del cual, ni la experiencia de mis entonces 40 afios, me habian librado,
pero ya estabamos ahi. La energfa caracteristica de la juventud de mis estudiantes
me sac6 de ese sopor de preocupacion y de nuevo me trasladé de mis pensa-
mientos angustiantes al camino de tierra y piedras que recorrfamos para llegar a
nuestra reunién, una experiencia que marcaria vitalmente a todos y todas, estu-
diantes, excombatientes y docente.

Acalorados por el recorrido y el clima caracteristico de este rincén del
mundo, finalmente llegamos. Un grupo de edificaciones modestas y coloridas
decoradas con murales alusivos a la naturaleza, aves, flores y cultivos de alimen-
tos, daban al sitio un simbélico ambiente acogedor. Otros murales hacian alusion
a la paz y recordaban a excombatientes, afiches pendiendo de arboles daban la
bienvenida a las visitas “Bienvenidos a Tierra Grata territorio de paz” “Simén
Libertad, no estamos todos faltan nuestros prisioneros y prisioneras” “El pueblo
gana con el Acuerdo de Paz” eran frases fuertes y contundentes que mudas anun-
ciaban que habfamos llegado.

“Bienvenidos y bienvenidas a Tierra Grata, estamos muy agradecidos
por su visita, en especial por tratarse de la universidad pablica departamental y
porque ustedes son protagonistas en la construcciéon de paz en Colombia, aca
han venido universidades de otros departamentos del pafs, inclusive del extran-
jero, y la UPC no puede quedarse atras, nosotros consideramos que es importante
que su institucion se involucre en este proceso de paz y nos ayude a resolver las
problematicas que estamos viviendo...”, esas fueron las palabras expresadas por
la comitiva que nos recibia. Mujeres y hombres, seres humanos tan parecidos a
los que habitan Valledupar o cualquier otro rincén de Colombia, que en ese mo-
mento nos recibfan con una calida humildad que caracteriza a las familias cam-
pesinas de la regién y que en todas las salidas de campo que he organizado a otras
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comunidades, siempre es rasgo distintivo de pueblos afrodescendientes, indige-
nas y campesinos. Nos invitaron a pasar al comedor comunitario para recibirnos
con un desayuno. “No tenemos mucho, pero aqui recibimos a quienes nos visitan
con tinto y pan, es lo que modestamente podemos ofrecetles, pero lo hacemos
de corazon...”. Nos sentamos en las mesas de madera dispuestas de manera ot-
denada y pulcra, muestra de una organizacién logistica perfecta, y una disciplina
que develaba claramente su pasado militar.

En ese espacio la comitiva que nos recibié aproveché para compartir el
desayuno entre anécdotas y platicas que rompieron el hielo entre el recelo de
algunos y la sorpresa de otros. Después del reparador desayuno, tanto por los
alimentos como por la convivencia, fuimos conducidos a un saloncito cerrado de
construccién con elementos prefabricados, a diferencia de mi primer visita orga-
nizada y convocada por la jefatura del departamento de sociologia y a la que acu-
di6 la jefa del Departamento meses antes de esta segunda visita, esta vez no fui-
mos conducidos al auditorio al aire libre con piso de cemento y paredes de ma-
dera.

Tenfamos planeado un conversatorio libre, donde “los pelados y las peladas
pregunten lo que quieran, queremos despejar dudas y mitos...” me habian co-
mentado los excombatientes con quienes habia planeado la visita. Freddy Esco-
bar nombre de paz o Jimmy nombre de guerra, dirigi6 el conversatorio y co-
menz6 preguntando a las y los estudiantes si conocian los seis puntos de los
Acuerdos, timidamente alguna estudiante alzo la mano y coment6 cuales eran, yo
les habia pedido que contextualizaran la visita, que investigaran para no ser sor-
prendidos, que ellos y ellas representaban al programa de Sociologia, y a la UPC.
Jimmy o Freddy, comenzé a conversar sobre el proceso de paz, sobre la impos-
tante coyuntura politica que estaba viviendo el pafs. Con soltura, seguridad y uti-
lizando categorias académicas, pasando de Weber por supuesto a Marx, hizo tam-
bién un analisis sociopolitico de la realidad colombiana.

Ello dej6é marcado a la mayorfa de estudiantes, segun la evaluaciéon que
realizamos dias posteriores a nuestra visita ya en las aulas de la UPC, fue muy
sorprendente pate ellos y ellas la capacidad de todos y todas las excombatientes,
sobre todo reconociendo que antes de llegar al ETCR tenfan una idea totalmente
distinta en torno a los miembros de las FARC-EP pues se preguntaban cémo era
posible que excombatientes, unos “monstruos”, unos “terroristas”, y demas es-
tigmatizaciones que habian escuchado toda la vida “pudieran dar clases de histo-
ria, de economia o de sociologia profe, eso nos dejé sorprendidos” comentaron.

Se conversé de muchos temas, el grupo de estudiantes pregunt6 de todo.
Cémo era la vida en la montafia, qué implicaba para ellos como “desmovilizados”
encontrarse con la sociedad, qué esperaban del gobierno y sobre todo qué espe-
raban de la sociedad, cémo era la convivencia con los militares y policias que se
encargaban de su seguridad, entre otros cuestionamientos. La conversa durd
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cerca de tres horas, y poco import6 el sofocante calor que se concentraba en esa
habitaciéon improvisada como sala de reuniones.

La comitiva del ETCR explicé al auditorio las experiencias de vivir como
el resto de colombianos y colombianas, lo que implicé para ellos dejar de actuar
con jerarquias y reglamentos militares que durante la vida armada eran de vital
importancia asumir para sobrevivir. “Hemos tenido que aprender a dejar de ser
combatientes armados, hemos reflexionado que hay que cambiar la forma en que
nos relacionabamos en la montafia, aca ya no hay jerarquias militares, porque
incluso han llegado familiares nuestros que tenia décadas que no vefamos, porque
la guerra nos arrancé de nuestras familias, en la montafia nuestra Gnica familia
eran los frentes y eso ha sido dificil de asimilar en nuestra nueva vida...”

Por otro lado, comentaron que se han dado cuenta que, si bien en la
montafia la disciplina les exigfa reuniones de estudio y de lectura de la realidad
colombiana, una cosa era la teoria y otra era vivir ahora como el resto del pueblo
colombiano. “Por ejemplo, ahora tenemos que enfrentar en carne propia los pe-
riplos de las instituciones estatales, su burocracia y la ineficiencia, a veces cree-
mos, que, por decir algo, tenfamos mejor atencién médica en la guerra, porque
ahora en la vida civil nos toca experimentar el deficiente sistema de salud que
vive el colombiano promedio, de verdad, era mejor la atencion de las brigadas
médicas en los campamentos guerrilleros que aca...”

También hicieron referencia al calificativo con que se les ha nombrado
durante este proceso: desmovilizados, “No nos gusta ese sobrenombre, porque nos
pone en una posicién pasiva, firmamos la paz, pero somos conscientes de que
debemos continuar la movilizacién politica, s6lo que ahora desde la organizacion
comunitaria y la via electoral, tal como lo plantea el punto de participacion poli-
tica. Sabemos que los enemigos de la paz, lo han dicho abiertamente, preferirfan
que siguiéramos echando tiros y les incomoda que ahora estemos en el Senado plan-
teando nuestras ideas politicas”.

En torno al proceso de paz y la discusion interna entre los grupos gue-
rrilleros, previo a la firma de los Acuerdos, expresaron: “Aunque fue un debate
fuerte al interior de nuestra organizacion, sobre todo por parte de muchos gue-
rrilleros y guerrilleras que desconfiaban del gobierno, por la historia de incumpli-
mientos que ha habido en otras negociaciones con otras organizaciones armadas,
asumimos este proceso de paz con responsabilidad y compromiso. Para nosotros
este paso es uno mas de nuestra lucha, y atn sabiendo el riesgo de dejar las armas
y ser asesinados, hoy todos y todas quienes vivimos en Tierra Grata, sacrificare-
mos la vida por la paz sin armas, al igual que cuando arriesgamos nuestras vidas
en la montafia, porque nuestros ideales siguen intactos. No regresaremos a la
guerra, eso lo tenemos claro, pero no nos desmovilizaremos, al contrario, hoy esta-
mos mas movilizados que nunca, organizando la Junta de Accién Comunal, las
Cooperativas, la gestion de proyectos con la cooperacién internacional y sobre
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todo construyendo puentes de trabajo con los pueblos de alrededor, porque este
Acuerdo no es para las FARC, es para todo el pueblo colombiano...”

En torno a la relacién con los policias y los militares que hacen parte de
la cotidianidad en el ETCR, nos aseguraron tener una relacién cercana, armo-
niosa y hasta partidos de fatbol habrian sido organizados con ellos, ademas re-
conociendo que su colaboracién al lado de los habitantes de Tierra Grata ha sido
fundamental en muchas faenas de trabajo para hacer habitable este terreno que
han transformado y donde han decidido vivir de manera colectiva. “Hemos re-
flexionado y sabemos que una forma de protegernos ahora, de cuidarnos, es vi-
viendo en colectivo en esta tierra bondadosa, organizandonos para establecer
proyectos que nos permitan tenet autosuficiencia, porque el proceso de paz tiene
sus términos, y sabemos que el gobierno no se quedara eternamente acd, hemos
trabajado hombro con hombro excombatientes y policias, eso es parte de la
paz...”

Respecto a su relacién con la sociedad civil, y con todos los sectores que
la integran: empresarios, comerciantes, campesinos, profesionales, estudiantes,
trabajadores, colectivos de mujeres, de las diversidades sexuales, nos detallaron
la serie de reuniones que ellos y ellas han convocado con estos diversos sectores,
sorprendidos porque la respuesta ha sido més favorable de lo que esperaban. En
estas reuniones que ellos nombran pedagdgicas, se habla directamente con todos
los sectores de la sociedad para sensibilizar a la sociedad de su compromiso por
la paz y su version en torno al conflicto armado, pero sobre todo, de la imple-
mentacién y construccién de la paz.

Avanzado el conversatorio, ocurrirfa una de las experiencias mas inco-
modas que he tenido en mi vida profesional y personal. En cierto momento una
estudiante, con lagrimas en los ojos se puso de pie y lanzé de manera contundente
un comentario que cimbrd a todos y todas las que estdbamos en ese espacio.
“Cuando el profesor nos comentd que venfamos para aci yo supe que tenia que
aprovechar esta oportunidad para decitles lo siguiente. Yo nunca he compartido
su postura ni ahora ni nunca, por una sencilla razén, a mi familia, a nosotros, nos
desparecieron un primo y a la fecha no sabemos dénde esta, eso fue hace afios
en las veredas por donde ustedes hacian su guerra... por esta guerra ha muerto
mucha gente inocente, pero por lo menos sus familias las han enterrado, ustedes
no saben lo que es vivir con un desparecido...”

Con un nudo en la garganta adverti ese silencio incémodo ensordecedor,
eterno, que invadié el salén que ocupabamos. Me senti estupido, esto no estaba
en mi guion, jamas pensé que algo asi pudiera ocurrir, me senti muy responsable
de esta situacion y no supe c6mo reaccionar, una compafiera estudiante si lo hizo
y se acercO para abrazarla, al tiempo una excombatiente que nos acompafiaba
hizo lo propio, las mujeres y eso que nombran sororidad nos lanzaron una red
de proteccién que, cual trapecistas, nos salvo a todos los presentes del vacio,
hasta la fecha agradezco esta reaccion.
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Jimmy intent retomar la palabra y fue interrumpido abruptamente por
la estudiante, que con esa calma que deja el llanto y libera el alma, que desata los
nudos en el pecho, continué con dignidad y fortaleza “...Sin embargo, quiero
aclarar que estoy a favor de los Acuerdos, y en el plebiscito voté por el si a la Paz,
porque ya estuvo bueno de matarnos entre hermanos, esta guerra absurda mata
y desaparece gente pobre, nos enfrenta, nos hace odiarnos, pero yo como mujer
joven ya no quiero eso, es muy doloroso..., no entiendo como hay personas que
votaron en contra. Espero me comprendan, pero tenfa que decirles esto, con
todo trespeto, pero tenia qué hacetlo...”

En ese momento supe que ella no era la tnica persona en ese auditorio
con esa historia lamentable, los afios como docente y el caminar por varios luga-
res del Cesar, me han hecho comprender que la inmensa mayorfa de familias que
habitan este Departamento, de una u otra forma, han sido tocadas por la guerra.
La voz de la valiente compafiera represent en ese momento a mas de una de las
personas ahi presentes y de muchas familias del Cesar, de Colombia.

La tensién bajé un poco y Jimmy tomo la palabra de nuevo, “Compa-
fiera, le agradecemos su sinceridad y comprendemos su dolor, también sabemos
que ninguna palabra en estos casos sana ese sufrimiento en las familias victimas
de la guerra. Pero sepa que no es retérica lo que le digo. Nosotros hemos decidido
asumir nuestras responsabilidades, yo en nombre de las FARC le ofrezco una
disculpa sincera, en la guerra suceden cosas terribles y lo sabemos, créame que
tenemos el compromiso con lo firmado. En los Acuerdos hay un capitulo de
victimas. Por ello, quiero oftrecerle mi palabra, acorde con lo pactado en La Ha-
bana, pero sobre todo con todo el respeto que usted nos merece y desde lo mas
profundamente humano, que nos comprometemos a apoyatle en la medida de
nuestras posibilidades para esclarecer la desaparicién de su familiar.” El excom-
batiente, con la voz entrecortada y el semblante desencajado, hizo una pausa para
continuar.

“Ha sido muy doloroso esto para nosotros. Y no podemos evadir nues-
tras responsabilidades, usted no es la Gnica persona que nos ha expresado su
dolor, hemos tenido reuniones con victimas en este mismo sitio y son reuniones
muy dificiles, pero hemos asumido aportar toda la informacién que tenemos en
nuestras bitacoras de acciones armadas y nuestros testimonios para trabajar con
la Comision de la Verdad para el esclarecimiento de todos estos casos. También
quiero comentatle, y de verdad que no es una justificacion, que nosotros tenemos
informes y partes de guerra, y en caso de que lo ocurrido a su familiar sea parte
de nuestras acciones, cuente con toda la verdad nuestra para aportar a la bus-
queda de su primo. Pero también es cierto que no hemos sido el unico actor
armado, inclusive hemos atendido a familiares que identifican plenamente, sea a
los paramilitares o incluso a miembros del ejército que se llevaron a sus familiares,
quienes nos solicitan colaboraciéon en la bisqueda de sus seres queridos y no nos
negamos, es lo menos que podemos hacer por todos ustedes...”
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En la evaluacién posterior a la visita, realizada con el grupo de estudian-
tes en la universidad, la compafiera intent6 justificar su intervencion. Todo el
grupo le comentamos que no tenfa por qué hacerlo, que no habfa hecho nada
inapropiado, y que ese tipo de encuentros son necesarios para todas las familias
que han sido victimas. Posteriormente, la compafiera comenté que se habia sen-
tido mucho mejor al poder expresar su posicién y que agradecia la comprension
del grupo, yo como docente intervine planteando que nunca habia contemplado
que eso sucederfa durante nuestra visita, pero ya pasado el tiempo, reconocifa que
este tipo de reconocimientos son fundamentales para la reconciliacién como pafs.

El conversatorio en Tierra Grata culminé con una explicacién detallada
sobre como estaban construyendo la paz, mas alla de las paginas firmadas, de los
protocolos y fotografias. Se nos explicé decidieron continuar agrupados, en co-
munidad, porque es la tnica forma de garantizar la vida en todos los aspectos.
“Nosotros hemos llegado sin nada, con una mano delante y otra detras”. En ese
sentido, han constituido cooperativas para generar trabajos y mejorar sus condi-
ciones de vida en términos individuales y colectivos. Tienen un proyecto de vi-
vienda que realizaran con el acompafamiento de una universidad para alojar a las
familias que se estan reuniendo y las nuevas que se estan formando en esta nueva
etapa. Han conformado un colectivo de comunicacion, encabezado por jévenes
que manejan camaras y equipos de computo para editar videos. También han
creado una Comisién de Género, integrada por mujeres, pero también por hom-
bres para lograr equidad en esta nueva etapa. Esta en marcha el proyecto de Eco-
turismo, donde recibirdn a los amantes de las aves y la naturaleza y nos contaron
que es urgente avanzar con la electrificacion y el acueducto que garantice agua
potable que, hasta el momento de nuestra visita, era suministrada mediante carros
tanque que desde Valledupar les transportaba el vital liquido.

“Consideramos que las paginas del Acuerdo son muy importantes, ahi
se traza una ruta para garantizar la paz en Colombia, pero sobre todo es trascen-
dental aterrizar esa palabra escrita en acciones concretas en la realidad, no sélo
de Tierra Grata, sino de los pueblos a los que ahora pertenecemos en este muni-
cipio, en el Cesar y en el pafs, junto con indigenas, campesinos y personas de la
ciudad, con los miembros de las fuerzas armadas, con los alcaldes y gobernado-
res, con todos y todas...”. Al culminar el conversatorio nos invitaron a dar un
recorrido por el sitio que nos permitié conocer y comprobar varios de esos tra-
bajos colectivos que habian mencionado. Visitamos la cooperativa textil, la tienda
comunitaria, la porqueriza comunitaria, la cancha de futbol, y en cada uno de los
espacios nos explicaron cémo funcionaban todos estos proyectos.
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REFLEXIONES FINALES

De regreso a nuestra cotidianidad académica, dias posteriores a nuestra
visita, realizamos una reflexion sobre lo vivido con las y los estudiantes, la con-
clusion colectiva fue que habia un antes y un después en las vidas de todos y
todas. Lo mas importante fue romper con esas fronteras simbolicas que se han
construido durante décadas de guerra interna en Colombia, donde el didlogo ha
sido impedido o no se ha logrado. Finalmente consideré afortunada mi decisién
de elegir esta comunidad para que los futuros sociélogos y socidlogas tuvieran
elementos para discernir y acompafiar de manera participativa el camino de la
paz.

Hoy, finalizando el 2021 estamos en condiciones que no existfan en
aquel 2017. Durante el gobierno actual, se ha recrudecido la violencia en contra
de lideres sociales y de excombatientes en todo el pafs. La pandemia por Covid
19 se ha sumado a la afieja pandemia de violencia que se ha instaurado en Co-
lombia3. Sin embargo, Tierra Grata y la mayoria de colombianos y colombianas
siguen apostando a la paz. En abril de este afio, en pleno pico de la pandemia
(COVID1Y), la sociedad colombiana se volcé a las calles para movilizarse con-
tundentemente a lo largo y ancho del pafs, no sélo en contra de una Reforma
Tributaria que atentaba contra las personas mas vulnerables, sino en contra de
un gobierno severamente cuestionado por su autoritarismo e insensibilidad con
las mayorfas empobrecidas, asi como por su falta de compromiso con los Acuer-
dos de Paz. Fue la juventud colombiana principalmente, quien rompié con el
miedo impuesto por un régimen autoritario que en las tltimas décadas ha tomado
el gobierno de Colombia. El saldo del Paro Nacional, iniciado el 28 de abril y que
duré activamente cerca de tres meses, cobr6 la vida de decenas de jovenes que
irrumpieron en la escena politica de Colombia exigiendo paz, se documentaron
cientos de violaciones de derechos humanos a manifestantes, violencias de gé-
nero y ejercicios de racismo y en contra de la libertad de expresién por parte de
las fuerzas policiales que reprimieron las protestas, tal como se documenta en el
reciente Informe Lecciones aprendidas y observaciones del Paro Nacional 2021, presen-
tado por la ONU (2021).

Por otra parte, segun el Instituto de Estudios para el Desarrollo y la Paz
(INDEPAZ) durante 2021 han sido asesinados 162 lideres sociales, mujeres y
hombres que en sus territorios defienden la naturaleza y organizan pacificamente
a sus pueblos para la defensa de los derechos humanos; y 44 excombatientes de
las FARC firmantes de la paz han sido asesinados o desparecidos INDEPAZ,
2021). A pesar de esta grave situacién que se vive actualmente, tenemos que

3 Revisar Martinez R, Armando (2020) “Las muertes de lideres sociales en Colombia durante el
Confinamiento” en De:mformemona: Revista Digital, Mcxlco 15 de Junio. (htt s://desinforme-



https://desinformemonos.org/las-muertes-de-lideres-sociales-en-colombia-durante-el-confinamiento/
https://desinformemonos.org/las-muertes-de-lideres-sociales-en-colombia-durante-el-confinamiento/

reconocer la valentia y la humildad de millones de colombianos y colombianas
que siguen exigiendo y construyendo, en el campo y la ciudad, escenarios de paz
en lo concreto.

La experiencia de Tierra Grata en 2017, donde estudiantes universitarios
y excombatientes se encontraron por unas horas cara a cara, frente a frente, para
mostrar sus dolores pero también sus esperanzas, fue modesta pero ampliamente
significativa, porque nos muestra que construir la anhelada paz es algo que va
mas alla de la formalidad de los Acuerdos y los eventos protocolarios, y no nece-
sariamente implica un camino adorable, tiene sus recovecos, dificiles pero nece-
sarios de caminar para llegar a verdaderos horizontes donde los y las colombianas
se reconozcan de nuevo, recomponiendo el tejido social, ya que la guerra no sélo
ha cobrado la vida de miles, sino ha intentado minar la humanidad de millones
de personas en Colombia.
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CariTULO 13

A DIALETICA MEMORIA x ESQUECIMENTO
E O ENSINO DE HISTORIA

Ryha Henrigue Caetano e Sonza’
Thiago de Aradjo 1 ira?
Apnderson Claytom Ferreira Brettas’

INTRODUCAO

A inquiri¢do do passado é para nds elemento essencial na construgao e
na consolida¢io da cidadania. Resgatar o nao dito e o silenciado é parte do oficio
do historiadot e como nos lembra Carlos Drummond de Andrade:

O historiador veio para ressuscitar o tempo e escalpelar os mortos, as con-
decoracoes, as liturgias, as espadas, o espectro das fazendas submergidas,
o muro de pedra entre membros da familia, o ardido queixume das soltei-
ronas, os negocios de trapaga, as ilusGes jamais confirmadas nem desfeitas.
Veio para contar o que nio faz jus a ser glorificado (...).

Assim, resgatar o passado nio é somente acessar o documento oficial e
os lugares de memoria; € acessar o nao dito, é trazer a luz o esquecido, o relegado.
O esforco de lembrar é a vontade de esquecer, e todo monumento a meméria é
também um monumento dedicado ao esquecimento e ao apagamento de lutas e
conflitos.

Marc Bloch (2002) nos lembra que o “passado ndo ¢ objeto da ciéncia”,
ao contrario, a histéria se faz pela importancia que o presente imprime a um
processo histérico passado. Nessa declaracdo, aparentemente simples, Bloch
condiciona o passado as questoes do presente, dessa forma “a historia € filha do
seu tempo” e ¢ uma construcio humana e ndo divina. A histdria seria assim, a
"ciéncia dos homens, ou melhor, dos homens no tempo".

1Graduado em Histéria pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), é professor da Rede Pu-
blica Estadual de Ensino de Minas Gerais e mestrando em Educagao Tecnoldgica pelo Instituto
Federal do Tridngulo Mineiro, campus Uberaba (IFTM)..

2Graduado em Histéria pela Universidade Federal de Vigosa (UFV), professor da Rede Publica
Estadual de Ensino de Minas Gerais e mestrando em Educagio Tecnoldgica pelo Instituto Fede-
ral do Triangulo Mineiro, campus Uberaba (IFTM)..

3 Doutor em Educagio pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), fez pés-doutoramento
na Pontificia Universidade Catolica de Sio Paulo (PUC-SP) em Histéria da América Latina, e na
Universidad del Magdalena, em Santa Marta na Colombia, em Histéria Economica, é professor
do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro, campus Uberaba (IFTM).
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Deste modo, o fio de Ariadne que guia o historiador pelo labirinto da
histéria é a meméria e, mais do que isso, € a apropriacdo da meméria por meio
de representagdes culturais, materiais e ou imateriais. Finalmente, o objeto do
historiador nao é o passado, é, antes de tudo, os usos que se faz desse passado
para a construgio de uma memotia coletiva/ social, que atenda os anseios do
presente.

A histéria é uma narrativa®, um discurso. A construcdo do passado se da
pelo historiador com recortes, escolhas e, portanto, ¢ ideologicamente constitu-
ido de sentido. O historiador, para compor sua narrativa histérica, se vale das
aguas de Lete’ e, ao contrario do que comumente se cré, o historiador é um
grande esquecedor. Acreditamos, assim, que é nessa concepgao dialética entre e
histéria e memoéria é que podemos construir uma “pedagogia da memoria”.

A linha que separa Histéria e memoria é ténue, quase invisivel. Rotinei-
ramente, somos levados a discutir, discorrer e analisar os efeitos do que é emol-
durado enquanto feito memoravel e o que é deixado a margem no terreno obs-
curo do esquecimento. Acreditamos que o direito a memoria é discussio essen-
cial e fundamental para assegurar o ndo esquecimento de momentos imemoriais,
regatando assim a cidadania e garantindo a civilizagao.

Dessa maneira, asseveramos que o trabalho historiografico de constru-
¢ao de um discurso exige revisitar o passado e a memoria, e compartilhar experi-
encias de dor, tristeza, exterminio, perseguicio cometidos por sujeitos, institui-
¢Oes e pelo proprio Estado. Pois somente assim é que poderemos superar os
traumas histéricos e seguirmos adiante.

Portanto, acreditamos que os educadores e os docentes em historia de-
vem balizar seus planos e propostas de curso pela pedagogia da meméria, termo
que ¢ utilizado para remeter a pratica docente e politicas educacionais que tenham
por objetivo abordar e tratar eventos histéricos traumaticos e que ndo foram vi-
venciados pela atual geracio.

O desenvolvimento da pedagogia da memoria esta relacionado a con-
cepgio do bulgaro Tzvetan Todorov (2000), autor que considera que a memoria
individual, privada de eventos traumaticos deve ser transferido para a esfera pu-
blica e assim a dor e trauma seria compartilhado, analisados e compreendidos por
toda a sociedade.

Gondar (2005) nos lembra que o desafio ao trabalhar com a memoria
reside no fato dela ser polissémica e multifacetada. Logo, o historiégrafo ao es-
colher e recortar um aspecto deste passado e desta memoria, mesmo que

4 A narrativa histérica enquanto um “dizer” tem como especificidade um inicio que supde um
objeto perdido, uma origem que ¢ postulada e organizada pelo desenvolvimento de um modo ra-
cional e pensavel referente ao evento histérico analisado (cf. De Certeau, 1982, p. 54, 56, 57).

5 Lete era o rio em que na mitologia grega era o local onde as almas dos mortos bebiam a dgua do
esquecimento para que nio se lembrassem de sua vida anterior quando reencarnassem.
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involuntariamente, faz uso de concepg¢des ideoldgicas, politicas e culturais. Dessa
forma, afiancamos que o uso do passado e da meméria ndo é imparcial.

Neste artigo alvitramos analisar as possibilidades do uso da memoria
como instrumento de uso pedagdgico, e como esta pode contribuir para a cons-
trucio da cidadania. A analise é fruto de reflexdes epistemologicas acerca do uso
da memoria como elemento de construcao de identidade, de significagdo e repre-
sentacio social, bem como de que maneira tem se desenvolvido a pedagogia da
memoria.

CONSIDERACOES ACERCA DA MEMORIA

O socidlogo francés Maurice Halbwachs® e o filosofo Paul Ricoeur” li-
daram com o tema da memoria. O primeiro recupera esse tema por meio da
memodria coletiva, destacando sua importancia e de que forma esta sobrevive nos
espacos sociais, por meio do que ele denominou de repercussio. O segundo res-
salta a meméria no seu potencial enquanto uma das capacidades humanas, li-
dando, portanto, com uma memoria individual pautada na linguagem, que pode
ser natrada e reescrita. Ambas as concepg¢des sao importantes para definirmos
aquilo que acreditamos ser a memotia enquanto meio de construc¢do historiogra-
fica.

A rigor, a memoria se constréi no embate entre os diversos campos -
coletivos e individuais (Barros, 2017)- e na tensdo tridimensional do tempo -
passado, presente e futuro, como ressalta Koselleck (2013). Assim, a meméria
nao ¢ estatica e ndo ¢ um mero deposito da histéria ou um grande armario do
qual o historiador ird quando preciso vasculhar para encontrar os dados que a ele
interessar para a construcio discursiva do passado.

Essa questdo também foi levantada por diversos historiadores que nos
precederam, dentre eles Afonso Carlos Marques dos Santos (2007: 87-95) que
em seu artigo publicado pela revista Tempo Brasileiro, de 1986, procurou rebater a
nogio de que:

6 Maurice Halbwachs (1877/1945) estabeleceu os principais argumentos tedticos de defesa do ca-
rater coletivo da meméria coletiva em duas obras que hoje se tornaram referéncias obrigatérias ao
tema - Os guadros sociais da memdria, de 1925, e A memdria coletiva, publicada apés sua morte, em 1950.
7 Paul Riceeur (1913/2005) foi um dos principais filésofos e pensadores franceses do petiodo que
se seguiu a Segunda Guerra Mundial. Ele desenvolveu contribui¢bes para a fenomenologia e a
hermenéutica, em constante didlogo com as ciéncias humanas e sociais.
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[..] a memoria é dep6sito de dados, naturalmente estatica, pois configura
um principio de conservacio, uma simples reproducdo dos sucessos ante-
riores existentes na vida animal superior; a Tradi¢do é o respeito a conti-
nuidade dos habitos, costumes e ideias, é também estatica e contém contra
si muitos aspectos negativos, ao lado de alguns positivos; s a historia é a
analise critica, dinamica, dialética, julgadora do processo de mudangas e
desenvolvimento da sociedade (RODRIGUES, 1981: 48).

Desse modo, a memoria nao é um odre para vinhos velhos. A memoria,
a qual nos aludimos, ¢ identidade e nocao de pertencimento do individuo a um
grupo, a uma sociedade. E, portanto, individual e coletiva, e ambas sdo instru-
mentos de reconstrucdo do passado. Porém, a memoria individual é subjetiva e
a ela se entrelacam sonhos, desejos, afetos e esquecimentos propositais por parte
do lembrador.

A memoria coletiva é carregada, por outro lado, de um sentido e de uma
funcio social. O que se lembra de forma coletiva é o que se comunga entre soci-
edade. Sdo valores, crencas, mitos e verdades que identificam e, ao contrario do
que se possa imaginar, particularizam o grupo e a sociedade. Neste artigo, traze-
mos apontamentos acerca dos usos da meméria e de que forma, ao nio ser apro-
priada pelo historidgrafo, pode relegar ao esquecimento determinados eventos e
contextos histéricos.

As memorias se encontram e se entrelacam, cotidianamente, estabele-
cendo sentidos e nexos entre os individuos e o meio social em que vivem, ou
seja, carregam a representagao social internalizada e externalizada pelos sujeitos,
carregam a representacio simbolica e a representa¢ao objetiva e comungam com
a histéria o fato de reconstruirem o passado - evidentemente de maneira distinta,
afinal o historiador adota procedimentos e técnicas para edificar sua narrativa,
enquanto o memorialista estabelece a lembranca individual e ou coletiva como
representacdo do passado tal qual ele aconteceu.

Ressalvamos que a memoria -assim como sua ‘irma’, a historia- estabe-
lecem e balizam cédigos de referéncia social e identitaria. Sao elementos essenci-
ais de formagao, acomodacio e domesticacao dos sujeitos e, por isso, é territorio
de contenda. A arena onde se assentam a memoria e a histéria é o presente -e
nao o passado. Assim, é estritamente necessario a grupos, agentes € sujeitos o
controle e domesticacdo da memoria e da histéria.

Ensejamos dessa forma refletir acerca das possibilidades de usos da me-
moéria para a edificagdo do discurso historiografico. A operag¢do historica é carac-
terizada pelo embate, e a memoria, enquanto ferramenta histérica, é util para a
conservagdo da estrutura social por meio da difusdo de um discurso hegemonico
que determina o local e o social de cada sujeito historico.

No entanto, o campo da memoria é uma arena deflagrada a qual dois
grupos em especial disputam a difusao da memoria. De um lado, temos os es-
quecidos, e de outro temos os que desejam que os esquecidos continuem
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esquecidos e é neste choque constante onde se estabelecem e se desenvolvem
questdes que colocam em xeque a legitimacdo da memoria e a pretensa verdade
até entdo difundida e constituida.

Destarte, a memoria deve, longe de qualquer conceituagio, ser abordada
atendendo a alguns preceitos: ao sujeito que lembra e quais os meios e ou objetos
de memoéria que utiliza para rememorar; ademais, é estritamente importante nao
se esquecer do momento histérico no qual essa memoria é evocada e qual o pe-
riodo que ela faz mencio ou referéncia; bem como quando e porque se lembra,
ou seja, quais sdo os sentidos aos quais essa memoria ira responder.

O CAMPO HISTORIOGRAFICO E A MEMORIA

A histéria sempre se ateve as questdes de seu tempo. O historiador grego
Herédoto® nao escreve sobre o passado, ele escreve sobre os feitos do presente
que desejava consagrar. Em sua obra “Histoéria”, salientou:

Eis o relatério das investigacoes feitas por Herédoto, de Halicarnasso. O autor
nio quer que, no decurso do tempo, se va obliterando a meméria das realizagGes
humanas, mas deseja que as grandes e notaveis obras, feitas pelos gregos e pelos
barbaros, continuem vivendo na recordagio dos homens. Sobretudo quer mostrar
por que razdo entraram em conflito uns com os outros. (apud BESSALAAR, J.V.,
1962, p.5)

Neste trecho observamos que ao contrario de Homero, que também nos
conta por meio de seus poemas a histéria do povo grego, Herddoto procura
enuncia-la sem chamar as “musas”, ou seja, o divino para afiancar-lhe o direito
de narrar o passado. O autor simplesmente concede-se este direito por ter visto
e vivido. Dessa forma, Herédoto é o primeiro a tornar a historia uma ciéncia. A
rigot, € o primeiro a desloca-la de sua relacdo com o divino.

Além disso, Herédoto estabeleceu uma relacio entre historia e memoria
que ira figurar por séculos e que, ainda hoje, ¢ aquilo a que a histéria coloquial-
mente se relaciona a meméria. Para o autor, a meméria possui poder e cabe a ela
a funcio social de lembrar e de sacralizar os feitos e os atos, tornando-os memo-
raveis. A memoria ¢, entdo, orientagdo e guia para as futuras geracoes (DANTAS,
2010).

Essa questdo dialética entre histéria e esquecimento lograra bons frutos
ao campo da historiografia por meio deste processo dialético, pois compreende-
mos que a memoria é parte da construcio histérica, ndo sendo passiva e, muito
pelo contrario, é elemento fluido de constante debate. Acerca disso, Pierre Nora
esclarece:

8 Herédoto foi um historiador e gedgrafo grego sucessor dos primeiros que escreveram em prosa
sobre geografia e histéria. Nasceu no século V a.C. em Halicarnasso.
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A memboria ¢ a vida, sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido, ela estd
em permanente evolugio, aberta a dialética da lembranga e do esquecimento, in-
consciente de suas deformagGes sucessivas, vulneravel a todos os usos e manipu-
lagGes, suscetivel de longas laténcias e de repentinas revitalizagdes (NORA, 1984:
XIX).

Essas preposicoes acerca da relagdo entre o esquecimento e a memoria
e entre a histéria e 2 memoria sedimentara a construgao daquilo a que denomi-
naremos de lugares da memoria, ou seja, um campo historiografico que tem por
objetivo, assim como toda a Escola dos Annales,® estabelecer uma ruptura epis-
temoldgica entre o padrido hegemonico historiografico vigente e as novas per-
cepcles assentadas em novos problemas, novos objetos e novas abordagens com
o uso de novas metodologias.

Assim, foi com os franceses no decorrer do século XX que se desnatu-
ralizou a construciao da memoria, edificada na elaboracgao discursiva de uma his-
toria nacional com herdis, grandes feitos e grandes momentos. A “micro histo-
ria” e a “historia cultural” ganharam preponderincia, e a memoria coletiva nao
foi mais apreendida como a somatéria das memorias individuais.

Acerca disso, Halbwachs (1990) apontou que a memoria é constituida
por individuos em interacdo, e que esta interacdo entre os distintos sujeitos e os
diversos grupos sociais estabelece aquilo a que o autor denomina de memoria
coletiva que produz as lembrangas individuais. Ou seja, para o autor a distingao
entre a meméria individual e a memoria coletiva ¢ instrutiva, pois demonstra que
a dialética é constante e por mais que o individuo acredite que estd resgatando
uma memoria particular e tnica, Halbwachs, destaca que esta memoria é forjada
e carregada de sentido, somente e por meio de seu intercimbio social.

Dessa forma, ao estabelecermos a memoria, torna-se evidente que esta
se investe de sentido segundo o tempo, o espago e a linguagem a qual se atrela.
A memoria é, como a historia, filha de seu tempo e seus sentidos, assim como os
da historia, sua “irma”, se constroem através e por meio da insercdo social no
espaco que ocupam; logo, a forma em que se elenca e se desenvolve a narrativa
¢ de suma importincia para a memoria e para a histéria.

Destacamos, a histéria e a meméria estdo sendo entendidas aqui no plu-
ral e em seus sentidos polifonicos, na diversidade de suas formas, e nao cabe
neste curto espaco recuperar toda a bibliografia referente a esses dois conceitos
e as suas aproximacoes e distanciamentos. Limitamo-nos a apontar alguns auto-
res que abordam essa questdo: Le Goff (1988), Jodelet (1989, 2012), Pomian
(1999), Dosse (2000), Laurens e Roussiau (2002), Robin (2005), Sa (2005), Burke
(2000), Reis (2000).

9 A escola dos Annales ¢ um movimento historiografico do século XX que se constituiu em torno

do petiédico académico francés Annales d'histoire économique et sociale, tendo se destacado
por incorporar métodos das Ciéncias Sociais a Historia
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DESAFIOS DO USO DA MEMORIA

Compreendidas por vezes como complementares e auxiliares, histéria e
memoria sao conceitos da filosofia e da historiografia de extensa produgao bibli-
ografia com diferencas consideraveis acerca de seus limites e possibilidades.
Neste contexto, cabe ressaltar que a memoria nio é um mero reflexo do que
ocorreu no passado, de tal modo que esta percepcio a qual alicercamos um con-
ceito de memoéria se estabelece na representacio e na interpretagao do passado.

A operacio historiografica se estabelece e se ancora na difusao de dis-
cursos e narrativas acerca do passado (BARROS, 2013). A meméria nesse con-
texto contribuiu como um instrumento para a conjuracio de um enunciado. O
processo histérico € reconstituido e reconstruido por meio da construcdo de uma
narrativa, bem como os sentidos da meméria e do passado. De acordo com Reis

(2003, p. 9):

A sensibilidade historiadora se ancora no tempo, na interpretagao sempre
mutante entre passado, presente e futuro. As mudancgas no processo his-
torico alteram as interpretacoes da histéria. Toda interpretacio, que é uma
atribuicdo de sentido ao vivido, se assenta sobre um mirante “temporal”,
um ponto de vista, em um presente vé-se a partir de um lugar social e um
tempo especificos. O desdobramento do tempo pode mudar a qualidade
da histéria, interpretagdes inovadoras emergem com a sua passagem. Nio
ha um passado fixo, idéntico, a ser esgotado pela historia. As esperas fu-
turas e vivéncias presentes alteram a compreensao do passado. Cada gera-
¢do, em seu presente especifico, une passado e presente de maneira origi-
nal, elaborando uma visdo particular do processo histérico. O presente
exige a reinterpretacio do passado para se representar, se localizar e pro-
jetar o seu futuro. Cada presente seleciona um passado que deseja e lhe
interessa conhecer.

Logo, da mesma forma que a consolidacio da interpretacdo da historia
se situa com relagdo ao seu presente e a compreensio que se da ao processo
histérico altera-se conforme as perspectivas interpretativas do presente, 0 mesmo
ocorre com a memoria que nio € fixa, ao contrario, ¢ fluida e também se altera
de acordo com o contexto socio histérico o qual esta imersa a sua rememoragao.

Sendo assim, o processo de rememorar ¢é carregado de sentidos e s6 tem
coeréncia quando possuiu o efeito de destacar fatos, eventos, acontecimentos
que socialmente sao compreendidos no atual contexto histérico como elemento
fundamental para consolidar o reflexo do passado no espelho do presente. As-
sim, o relembrar ¢é utilizado com fins politicos. Entretanto, a memoria nao pro-
blematiza as questdes do passado e por si s6 é apenas um elemento dotado de
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significacOes sociais e historicas que apreendem, conforme o grupo social, o re-
ferido passado no qual faz referéncia.

Isto posto, a meméria é caracterizada por sua possibilidade de mutabili-
dade e por sua polifonia de sentidos, bem como pela sua capacidade de conferir
valida¢io historica a2 um evento rememorado. Assim, a codificacio de um dis-
curso historicamente construido com aspiragdes e sentidos especificos perpassa
pela compreensdo da representagdo de memoria, como nos lembram Roussiau e
Bonardi (2002, p. 41):

[..] a inteligibilidade dos processos de constru¢do de uma representacio
reclama que se faga um apelo ao passado, a histéria, a memoria tanto para
reconhecer o que do passado se insere nas novas representagdes — a marca
do passado e, por consequéncia também, as especificidades do presente —
, quanto para compreender como a memoria e o conhecimento se articu-
lam, como o pré-construido que age sobre a aquisi¢io de informacdes e
de novos saberes.

Assim, corroboramos com a noc¢io de que a meméria é para a histéria
fonte a partir da qual é possivel analisar e conhecer aspectos subjetivos do pas-
sado, e também, para o historiégrafo, fenémeno histérico que varia de local para
local e de grupo para grupo. Essa problematizacdo acerca dos usos da memoria
e de seu duplo aspecto enquanto fonte e fenébmeno nos alerta para um impor-
tante elemento da meméria que é comum a histéria e diz respeito em especifico
ao esquecimento (BURKE,2000).

Essa dicotomia é um processo intrinseco na constru¢io da representagao
do passado. Paul Ricoeur (2000) apresenta, por exemplo, a memoria como a ma-
triz da histéria assegurando que a imbricacio entre histéria e memoria € inevitavel
e que ndo ha, portanto, afastamento possivel entre ambas. Assim, o que salienta-
mos ¢é que a nog¢ao de representacio da meméria se alia a ideia de representacio
do passado.

Essa concepgio de representagao é imprescindivel para se compreender
os desafios e os limites do uso da memoria. Ademais, ao fomentar a discussao
acerca dos usos da meméria, Pierre Nora destacou a relevancia e a importancia
do que se seleciona-se e escolhe-se para lembrar. Assim, o esquecer e ndo men-
cionar ¢ também elemento constitutivo do que se lembra, portanto ¢ elemento
da memoria e caracteristica preponderante do método de construcio historiogra-
fica.

Nora lograra a historiografia o conceito de lugares da meméria que ira
se contrapor em seu contexto a predefinicdo do que ¢ valido, util, necessario e
correto de ser lembrado. Este autor difundiu a concepgao de que elementos di-
versos sao possuidores de memoria e que a memoria, assim como sua ‘irma’ a
histéria, sdo percepgOes interpretativas carregadas de sentidos e representacOes
que lhe sdo atribuidas conforme a sociedade, grupo ou objetivo.
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De inicio, a nogdo de “lugar de memoria” era uma forma de distancia cri-
tica em relagdo a uma histéria nacional unitaria, teleologica, espontanea-
mente habitada por uma inten¢io autocelebrativa e comemorativa dela
mesma: [o lugar de memoéria era a intenc¢do de] decomposicdo dos elemen-
tos constitutivos, dimensao historiografica, valorizacio do simbdlico. Ou,
para elevar o tom, ‘desconstrucio’ derridiana, ‘arqueologia’ foucaultiana,
ou ainda, se se preferir, ‘genealogia’ nietzschiana. Mas tal era ja o império
do memorial que a ferramenta forjada para dissolver o comemorativo aca-
bou por ser empunhada para se tornar o instrumento por exceléncia da
comemoragio em todas as dire¢des. Donde o mal entendido, que certa-
mente contribuiu para o sucesso do livro e sua repercussao internacional.

(NORA, 2011)

Dessa maneira, os lugares de memoria sdo para nos fisicos e discursivos,
sao construidos conforme a demanda socio historica existente. Portanto, o
agente que seleciona a meméria que devera se estabelecer como hegemonica se
interessa nio pelo que deve se guardar; se interessa, pelo contrario, pelo que se
deve esquecer. Logo, tanto memoria quanto historia tém limites no acesso ao
passado (Nora, 1984; Davis e Starn, 1989).

Dessa maneira, observamos que a diversidade de caminhos para repre-
sentar o passado que se apresenta ao historiador traz alguns elementos para a
construcao discursiva do passado e de sua representagido, dentre eles memoria,
histéria e esquecimento, elementos que sdo permeados por constante tensao,
conflitos e disputas.

Ressaltamos assim, que a memoria histérica é também produzida nos
meios politicos e nas institui¢des de Estado, com vistas a determinados interesses
objetivando criar uma “cultura histérica” que se difunde por meio dos lugares de
produgio, dos monumentos, dos museus, dentre outras.

Dentre estes eventos de nosso passado recente construidos e edificados
por meio desta “cultura histérica”, evidenciamos a construcio discursiva, ati-
nente ao Regime Stronista no Paraguai'® Este evento historico provocou desde a
redemocratiza¢do paraguaia e em especial apos a abertura dos arquivos referentes
a ditadura novas possibilidades de acesso ao passado. Assim, eventos oficiais cat-
regam nomes e sentidos diferentes, o que nos demonstra que a cultura histérica
a ser veiculada encontra processos distintos de representacdo, conforme as ques-
toes do presente que se modificam de acordo com a memoria que deseja se pro-
duzir acerca daquele passado.

10 Termo que se refere aos 35 anos da histéria paraguaia em que o paifs foi governado pelo dita-
dor Alfredo Stroessner (1954/1989).
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Como parte dessa discussao, citamos a criagdo por parte do governo pa-
raguaio da La Comisién de Verdad y Justicia (CV]),! que tem como um de seus
objetivos centrais a efetivagdo do direito a memoria e a “verdade histérica” e a
denominada politica de transigao, abalizada no resgate da memoria e da verdade
sobre as graves violagSes de direitos humanos ocorridas no petfodo ditatorial de
modo a evitar que os fatos verificados voltem a fazer parte da historia paraguaia.

Entretanto, sucede-se neste debate que a memoria enquanto instru-
mento de elucidagio de uma verdade serve a demandas e a interesses especificos,
ou seja, a diversidade de concep¢io e assimilacio do passado repousa em uma
disputa constante pela hegemonia discursiva. A memoria enquanto fonte histo-
rica para analise do passado carrega em si o elemento dialégico constante de toda
fonte histérica.

A memoria é carregada de descontinuidades, todavia sua continuidade é
discretamente arquitetada e disfarcada por um enunciado que assegura unidade
entre passado e presente. A memoéria, enfim, se estabelece através dos sentidos
dados ao passado. Ademais, os processos de disputa da memoria, quando refe-
rentes a eventos traumaticos, colocam a histéria no posto de grande julgadora.

Acreditamos que ¢ papel do historiador entender e trazer a luz essas des-
continuidades escamoteadas ao longo do tempo. A auséncia ¢ historia, e deve
ser compreendida como um elemento histérico. O nio dito é relevante ao histo-
riador e as memorias nio reveladas no discurso hegemonico sdo parte do pro-
cesso de fortalecimento da meméria oficial. O esquecimento ¢ objeto de mani-
pulagdo da memoria.

Portanto, reconhecer a problematica do esquecimento reveste o ato de
rememorar de uma significacdo positiva, pois entrelaca ao ato de lembrar ao ato
de esquecer o que configura a memoria, tal qual a histéria, como fenémenos que
possuem representacoes e interpretagdes nio correspondendo em aspecto algum
ao passado tal qual ele ocorreu.

Esse ato de esquecer torna-se presente nos arquivos publicos e nos ins-
trumentos publicos de meméria por meio da manipulagdao dos arquivos que iram
compor seu repositorio. Essa selecio coopera com a manutencido hegemonica
dos discursos tradicionais e fortificam com documentos oficiais o passado e a
meméria que nao podem ser esquecidos. Assim, os lugares de meméria eviden-
ciam-se como instrumentos de promogio de um passado que relega direito e voz
a determinados sujeitos em detrimento de outros.

Logo, a disputa pelo direito 2 memoria € luta politica e meio pelo qual
distintos grupos encontram acesso a justi¢a, a reparacao e a verdade. Neste con-
texto, os grupos e individuos que durante o periodo de ditadura sofreram viola-
¢Oes diversas encontram uma possibilidade de reparagio - a reparagdo historica.

11 A Comissio da Verdade e Justica (CV]) foi criada pela Lei Nacional n® 2.225/03 para investigar
as violagGes de direitos humanos ocorridas no Paraguai de 1954 a 2003.
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A MEMORIA DE TRANSICAO

A Justica de Transicdo, conforme assinala o jurista Kai Ambos (2009,
pp. 26-27 e 46-47), ¢ um método de restabelecimento e de reconciliagio social.
E caracteristico de sociedades que passaram por experiencia traumaticas, con-
siste, na busca pela efetivacdo da justica de repara¢io, da punicio e responsabili-
za¢do dos que violaram as convengoes sociais e os direitos humanos. Esta justica
de transicdo recai em especial sobre os agentes de Estado.

No entanto, asseveramos que a concepgao de justica de transicao, possui

algumas limitagdes Santos (2009) salienta:

E dificil determinar com precisio o inicio ¢ o fim de um periodo de transicio.
Além disso, o papel do direito ao servico da memoria ndo é uma especificidade
quer de momentos de transi¢do, quer de lutas pela memoria politica. De referir,
ainda, que os processos de democratizagio sao mais descontinuos do que a litera-
tura de justica de transi¢io parece indicar

Ademais, cabe ressaltar que o direito a memoria comega a se esbogar ao
final da segunda guerra mundial e, é um aspecto fundante na edificacdo da Orga-
niza¢io das na¢oes Unidas (ONU), e na elaboracio da Declaragido Universal dos
Direitos do Homem e do Tribunal de Nuremberg!2.

Esta concepgio, faz-nos perceber que o direito a reparacio historica é
um campo de desdobramento da luta pelo direito a memoria e que a representa-
cdo deste passado, encontra-se atrelada a constru¢ido de uma nova narrativa his-
toriografica. Que efetivamente, s6 se tornara viavel quando os lugares de memo-
ria se transformarem e se adequarem a politica de reparacdo historica por meio
da membria.

Assim, podemos perceber que ser historibgrafo na atual conjuntura ¢é
comungar com os esquecidos a necessidade de uma reformulagdo do passado,
concedendo a representa¢do da meméria um novo sentido. Sendo assim, o his-
toriador patticipa enquanto agente e enquanto espectador de um intenso conflito
que o leva para um outro campo epistemologico; a saber: a politica e suas disputas
discursivas. Portanto, ser historiador em plenitude é hoje claramente um ato de
resisténcia e luta.

Assim, a justi¢a de transicdo passa a cumprir em diversos estados nacio-
nais, um papel de reparacio e de estruturacio de um novo Estado Nacional, mar-
cado por novos principios e por novos valores. Demonstrando, que concep¢oes
politicas excludentes e impositivas ndo mais seriam toleradas.

12 F composto por uma série de tribunais militares, organizados pelos Aliados (Franca, Estados
Unidos, Inglaterra e Russia), depois da Segunda Guerra Mundial, e sdo referentes aos processos
contra vinte e quatro proeminentes membros da lideranga politica, militar e econémica da Alema-
nha Nazista.
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Dessa forma, mesmo compreendendo a memoria como campo de de-
bate e de intenso conflito, acreditamos que podemos para melhor operagio his-
toriografica investigar as memorias propositalmente esquecidas pelos agentes de
Estado no correr destes regimes ditatoriais com vistas a trazer a luz os esquecidos
e os relegados.

Comungamos assim, inclusive, com a proposta de Hobsbawm, sobre
construir uma histéria com os de baixo. Nossa preposicio, ¢ construir uma his-
téria com os esquecidos. F construir o avesso da histéria.

Portanto, acreditamos que pensar a meméria € pensar o esquecimento,
pois o esquecimento e o siléncio, politicamente pronunciado pelo Estado, reper-
cute sobre as geragdes posteriores que niao conhecerdo por complacéncia do Es-
tado e dos agentes publicos as arbitrariedades do regime ditatorial.

Logo, a justi¢a de transi¢io ¢ func¢do do historiador que deve empenhar
seus esforcos na luta pela meméria, cabe ao pesquisador compreender ampla-
mente, que ele ndo trabalha, somente, com o que foi dito, pelo contrario, o his-
toridgrato que faz uso da memoria, como ferramenta de construcio discursiva
do passado, trabalha com o esquecimento.

Acerca disso, podemos concluir que a fun¢ido da memoria € resgatar o
esquecido o apagado. E de trazer a luz a memoéria encoberta pela histéria oficial,
tradicional. Dessa maneira, observamos que a memoria enquanto elemento in-
dissolavel da justica de transi¢ao buscara construir uma meméria dos esquecidos
seu papel é de reescrever o que nio foi contado.

Assim, € estritamente necessatio, que 0s nOvos atores e agentes publicos
e politicos criem mecanismos que contribuam para o desenvolvimento, desta
nova narrativa, bem como, se faz mister que historiadores estejam dispostos a
incorrer neste campo de batalha em nome daqueles que se calaram ou foram
silenciados.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo procurou investigar os impasses e os chamados mecanismos
dialéticos da meméria — o esquecimento, lembranga — buscando refletir sobre os
esquecimentos produzidos. Assim, as indagacoes contidas neste artigo versaram
sobre as possibilidades do uso da memoria enquanto instrumento politico para a
manutencao de estruturas de poder hegemonicas.

O trabalho foi dividido em trés momentos: primeiramente, foram apre-
sentados alguns conceitos da filosofia que contribufram para a construcio tedrica
da memoria enquanto elemento de representacao do passado. Em seguida, abot-
dou-se os usos da memoria e o seu principal elemento - o esquecimento -, evi-
denciando como escolhemos o que deve ser lembrado e o que deve ser
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esquecido. Por ultimo, demonstrou-se que a memoria é fluida e carregada de co-
difica¢des, sendo assim um trunfo no campo cultural e politico uma arma.

Salientamos, cabe ao historiador em meio a este territério em disputa
lutar em favor dos esquecidos. Como resultado destas reflexGes, assinalamos a
obrigacdo de contar a histéria que a histéria nao conta.
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CariTULO 14

QUALIFICACAO PROFISSIONAL: DESAFIOS
PARA OS PROFESSORES DO SECULO XXI

Anna Carolina de Carvalho Rocha’?

INTRODUGAO

A Constituicio Federal em seu artigco n® 205 menciona dois direitos
fundamentais do individuo: educacio e trabalho. Nesta concepgao, a Educagio
Profissional e Tecnoldgica (EPT) se torna privilegiada, pois garante ao cidadao
e cidada direito a educagio e profissionalizacao (BRASIL, 1988).

Historicamente, a educacdo bésica no Brasil, segundo Moura (2007),
petcebe-se dual, pois filhos de operatios eram preparados para os oficios, ao
mesmo tempo em que filhos das elites conclufam a 6* série ginasial com titulo
de bacharel. Ainda hoje, a educacdo brasileira tem resquicios dessa época. A
formacio académica é dual no sentido em que apenas uma parcela da populagao
tem acesso irrestrito a educagio superior e a grande maioria busca por uma
qualificacio instrumental de qualidade.

A proposta ao escrever esse texto ¢ apresentar os desafios para os pro-
fessores e professoras da educacio profissional e tecnolégica do século XXI.
Discorrer, baseada no meu histérico profissional e académico, como esses in-
dividuos podem se preparar para formar cidaddos e cidadis utilizando a quali-
ficacdo profissional como instrumento.

Nesse sentido, alguns questionamentos sio necessarios: quem ¢é o dis-
cente da educagio profissional e tecnoldgica do século XXI? Enquanto egres-
sos, como poderiam intervir na sociedade? O que é uma formagio coerente
para o docente do ensino profissional e tecnolégico? Sera que os docentes dessa
modalidade de educag¢io tém consciéncia da importancia de sua formagio inte-
gral para lidar com seu publico discente?

DESENVOLVIMENTO

A educagio profissional e tecnolégica ¢ uma modalidade prevista na
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) com a finalidade precipua de preparar para o

13 Mestranda em Educacio pela Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), é profes-
sora do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG), campus Arinos.
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“exercicio de profissdes” contribuindo para que o cidaddo possa se inserir e
atuar no mundo do trabalho e na vida em sociedade (BRASIL, 1996).

E a LDB no seu artigo 36-A apresenta que “a prepara¢ao geral para o
trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvi-
das nos proéprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacio com
institui¢oes especializadas em educacio profissional” (BRASIL, 1996).

Ela se articula principalmente, segundo a LDB, com a modalidade da
Educacio de Jovens e Adultos (EJA) que apresenta em seu artigo 37 paragrafo
terceiro que “a educagio de jovens e adultos devera articular-se, preferencial-
mente, com a educac¢io profissional, na forma do regulamento”, mas também
com a educacio basica no nfvel médio, conforme apresenta em seu artigo 36-B
quando apresenta que sera articulada com o ensino médio (BRASIL, 1996).

Dessa forma, a preparacio dos docentes para essa modalidade de edu-
cacdo podera ser baseada nos ensinamentos de Freire (1996) quando ele instrui
que o processo de ensinar e aprender demanda estudo e pesquisa cientifica per-
manente, mas também exige respeito aos saberes prévios dos educandos, o co-
nhecimento empirico. Os discentes dessa modalidade de ensino sao mais moti-
vados a aprender por valores intrinsecos: autoestima, qualidade de vida, desen-
volvimento. Ficam dispostos a aprender quando a ocasido exige algum tipo de
aprendizagem relacionado a situagdes reais de seu dia-a-dia ou quando os con-
ceitos apresentados estio contextualizados para alguma aplicacio e utilidade.

Portanto, os conteudos do curriculo da educagio profissional precisam
ser compreendidos durante a pratica formadora. Para isso, o professor precisa
se assumir como sujeito da produgio do saber e nio ser apenas transmissor de
conhecimentos, como informa Freire (1996). Dessa forma, podera contribuir
com o processo de aprendizagem orientando o aluno a ser protagonista de sua
formagdo para que, assim, ambos possam aprender e ensinar juntos.

A educagio no Brasil traz uma heranca dual, cujo ensino profissional é
composto pela classe trabalhadora que busca formacio instrumental de quali-
dade para sua inser¢io no mundo do trabalho. E a educa¢io superior ainda
inacessivel e ndo-universal.

Nessa perspectiva, Moura (2007) afirma a urgente necessidade de ex-
pansio do Decreto n® 5.154/2004 ¢ a articulagio da Lei n® 11.741/2008 pelos
quais o ensino médio integrado ao ensino técnico seria uma tnica formagio
geral baseada nas dimensdes da ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho o que
conferiria sentido e identidade ao cadtico ensino médio atual.

Sendo egressa de curso técnico do Centro Federal de Educagio Tec-
nolégica de Minas Gerais, presenciei essa formagio integrada e integral propor-
cionada pela concomitancia do ensino médio e profissional e isso foi impres-
cindivel para o fortalecimento do meu papel enquanto mulher-negra-trabalha-
dora. E conforme a Lei n® 11.892/2008, no artigo sétimo apresenta que os ob-
jetivos dos Institutos Federais sdo “[...] I - ministrar educagio profissional
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técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os
concluintes do ensino fundamental e para o piblico da educagio de jovens e
adultos; [...|” (BRASIL, 2008).

Essa perspectiva de formacio integral no ensino médio proporcionada
pela integracdo com o profissionalizante que Moura (2007) defende, vem ao
encontro com as teses de Saviani (2007) e Freire (1996) que afirmam que o
homem ndo nasce pronto, ele se forma e aprende por meio de um processo
educativo e continuo, Freire (1996) denomina-o de homem inconcluso. Ja Sa-
viani (2007) afirma que trabalho e educacio sao atributos essencialmente huma-
nos, numa relagiao ontolégica de identidade na qual o produto dessa agio é o
“Ser Homem”.

Durante o Férum Econdémico Mundial em 2017 afirmou-se que 65%
dos estudantes que atualmente estio na educac¢do basica terdo profissdes que
ainda n@o existem; o que significa dizer que um novo momento histérico esta
se desenhando. A mudanca de era que se apresenta hoje estd em uma velocidade
exponencial nunca antes vista. A quarta revolucio industrial chega tirando o
emprego de milhares de pessoas, mas criando novas ocupagdes para quem es-
tiver pronto.

O modelo de organizacio do trabalho desenvolvido ao longo do século
XX com tarefas lineares, segmentadas, repetitivas e previsiveis estd passando
por um processo radical de transformacio como afirma Thierry Gaudin, fun-
dador e presidente do Foresight 2100, uma das mais importantes organiza¢des
mundiais de prospec¢io de tendéncias economicas e socioculturais. Segundo
ele, o emprego formal esta sendo superado, o futuro pertencerd aos pluriativos
ou multidisciplinares, aqueles que além de usar o computador e a internet muito
bem, souberem oficios diversos. Enfim, Gaudin (1999) orienta: “procure traba-
lho e nao emprego”.

Dessa forma, é papel da escola preparar os individuos para contextos
reais nos quais o conhecimento deve ser um bem util, um valor a ser vivido.
Assim como se propde os Institutos Federais de Educagdo Tecnoldgica que
realizam uma formacio contextualizada, banhada de conhecimentos, principios
e valores que potencializam a a¢ao humana na busca de caminhos de vida mais
dignos como informa Pacheco (2011).

Como Pés-Graduanda do curso de Tecnologia, Linguagens e Midia em
Educacio do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro, tenho apreendido praticas
pedagdgicas que trazem novas experiéncias na construcdo de conhecimentos
como, por exemplo, a escrita colaborativa. Esse tipo de metodologia utilizada
na producido textual alinhada a uma ferramenta virtual como o hipertexto tem
fomentado rela¢Ges e aprendizados que exigem cooperagio, colaboracio, inte-
racdo e comunicacio entre os sujeitos autores, habilidades tdo importantes para
trabalhar e ter perenidade no século XXI.
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Com elas [as tecnologias digitais] cresce também a necessidade de novas
concepgdes do processo educativo, do desenvolvimento de novas estra-
tégias de ensino - aprendizagem, de novas praticas mais flexfveis, em ter-
mos de tempo, espaco, conteudos e processos (GOULAO, 2011, p. 76).

Ha dez anos a frente de turmas de jovens aprendizes e adultos estudan-
tes de cursos técnicos e profissionalizantes, venho articulando o trabalho com
o ato educativo escolar, contextualizando a teoria com a pratica profissional o
que tem proporcionado a esses individuos o desenvolvimento de saberes inte-
grais tdo necessarios nessa mudanca de era quando o valor do conhecimento
assume significativa centralidade em busca de identidade e realizagdo de projeto
de vida. Dessa forma, busco realizar uma formagio além da instrucio técnica,
contribuo com a construgio de uma educacio cidadi que precede a laboral pot-
que assim, o estudante amplia sua capacidade de manter-se em desenvolvimento
como informa Pacheco (2011).

Contudo, formagio profissional ndo garante ingresso e permanéncia no
mercado de trabalho, nio se pode afirmar que ha uma correspondéncia direta
entre habilitagdo profissional e emprego ou oportunidade de trabalho. Por isso,
a educacio profissional deve ser pensada para além da “formacio de mao-de-
obra”, precisa ser pensada com o intuito de atualizar, aperfeigoar, especializar e
requalificar pessoas para que possam ser polivalentes e capazes de interagir em
novos cendrios em constante mutacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse contexto, acredito ser possivel construir programas destinados a
profissionalizacdo de trabalhadores de acordo com itinerarios formativos que
lhe possibilitem continuo e articulado aproveitamento de estudos e de conheci-
mentos, sabetes e competéncias e que os habilitem efetivamente para analisar,
questionar e entender os fatos do dia a dia com mais propriedade, dotando-os,
também de capacidade investigativa, criatividade e postura critica diante da vida.

Nessa perspectiva, vale ressaltar a importancia da capacitagdo do pro-
fessor que deve estar aberto para uma realidade diferente principalmente em
relacdo a sua nova postura: o de facilitador e coordenador do processo ensino-
aprendizagem e nio mais o detentor pleno de todo conhecimento. Assim, o
resultado esperado sera alcancado que é um ensino integral para as novas gera-
¢Oes apoiado pelas TIC’s. Possibilidades que refletem a educa¢ao para além do
seu estado natural de produc¢io de conhecimento, retomando a dimensdo de
politicas publicas e sociais de
que tratam os direitos humanos, tanto na dimensio subjetiva quanto no aspecto
coletivo.

Penso que dessa forma, serd possivel tornar a educagio profissional es-
tratégica, pois, além de contribuir com o desenvolvimento econdémico nacional,
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podera também ajudar construir uma sociedade mais democratica e inclusiva
fortalecendo o processo de inser¢ao cidadd de milhSes de brasileiros.
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CariTULO 15

EDUCACAO E DEMOCRACIA: AS REACOES CONTRA
A EQUIDADE DE GENERO E A PRIVATIZAGAO DA EDUCAGAO

Gabriela Costa'

INTRODUGAO

Dos anos 1970 a 1990 a agenda pela igualdade de género encontrou
oportunidades de ampliagao (BIROLI, 2018). Ainda que com muitas controvér-
sias e entraves, feminismo e género ganharam mais espago nas agendas interna-
cionais e no debate académico, embora nio tenha sido suficiente para transfor-
mar os regimes de forma igualitria, em uma perspectiva de género. Como coloca
Flavia Biroli, a questdo ndo ¢ idealizar as democracias liberais existentes, todavia
chamar a atengio para o contexto em que foi possivel disputar suas possibilidades
a partir da critica de seus proprios limites!>.

Desde os anos 1930 os estudos feministas (femzinist studies) ou os estudos
de mulheres (women studies) ja compunham campos especificos de estudos, e entre
os anos 1970 e 1980 se disseminou o conceito de género, que reformulou cate-
gorias em busca de uma area especifica de investigacdo, os estudos de género
(gender studies) MATOS, 2008). Mesmo em cenarios completamente diversos pelo
globo, com muitas especificidades na América Latina, por exemplo, em governos
ditatoriais como no caso do Brasil, Chile e Argentina, sexo/género'6, como um
conceito amplo, circulava e era debatido em pesquisas cientificas, matérias jorna-
listicas e mesmo em producdes televisivas (CORREA, 2016).

Consoante a isto, no final dos anos 1970 o neoliberalismo tomava forma
em suas politicas de austeridade que redefiniam globalmente o campo politico,
social e econ6émico. Esta doutrina propde que o bem-estar humano pode ser mais
bem aproveitado se liberarmos as capacidades individuais, garantindo uma estru-
tura que se caracteriza por direitos a propriedade privada, livres mercados e co-
mércio (HARVEY, 2014).

14 Mestre em Sociologia pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU)

15 Flavia Biroli, “O recesso da democracia e as disputas em torno da agenda de género”, Blog da
Boitempo. Disponivel em: https:/ /blogdaboitempo.com.br/2019/05/24/o-recesso-da-democtacia-
e-as-disputas-em-torno-da-agenda-de-genero/. Acesso em mai. 2021.

16 Utilizamos aqui o conceito de sexo e género proposto por Judith Butler, para quem sexo e género
ndo sio distintos, aonde o primeiro esta para natureza, assim como o segundo para a cultura. Assim,
“Se o carater imutavel do sexo ¢ contestavel, talvez o préprio construto chamado ‘sexo’ seja tio
culturalmente construido quanto o género; a rigor, talvez o sexo sempre tenha sido género, de tal
forma que a distingao entre sexo e género revela-se absolutamente nenhuma.” (BUTLER, 2014).
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Como aponta Nancy Fraser (2018), a acumulacio de capital é impossivel
sem uma estrutura legal que possibilite as trocas de mercado e a empresa privada.
E neste mesmo cenario de democracias liberais que a agenda de direitos pode
promover, ao longo de algumas décadas, um nimero de conquistas em relagio
aos direitos sexuais e reprodutivos e a busca pela igualdade de género, ainda que
com muitas limita¢oes e esvaziamentos de significados, mas ndo sem muitas re-
acoes e pressoes por parte de movimentos sociais (BIROLI, 2020).

Na tltima década temos visto género no centro do debate politico. Mui-
tas sdo as reagdes contra as discusses de género, seja nos planos de educacio,
como também em discussdes que mobilizam os direitos sexuais e reprodutivos,
bem como na luta contra a homofobia, e mais amplamente a LGBTQIAfobial”.
As agdes contra o género tém uma relacdo direta com a erosao da democracia,
especialmente na América Latina (BIROLI, 2018; MISKOLCI; CAMPANA,
2017), mais do que uma disputa teérica, relacionada a conceitos como ideologia
e género, esquerda e direita, dentre outros, estes conflitos se concretizam no
campo juridico e das politicas publicas e na construcio de instituicdes como fa-
milia e escola.

As reagbes conservadoras as pautas de género tém servido ao fortaleci-
mento de governos antidemocraticos e a politicas de gotejamento e precarizacio:
“A nocao de ‘ideologia de género’ tem sido uma estratégia eficaz para reunir gru-
pos conservadores distintos e angariar suporte para liderancas e politicas autori-
tarias.” (BIROLI, 2019, p. 76). Partimos da tese de que a defesa da familia, as
reacoes as discussdes de género, sobretudo nas escolas!®, e o atual debate sobre
a privatiza¢do da educago, em que pesa projetos como do ensino domiciliar tem
sido uma resposta do capital as conquistas de direitos de mulheres e da populacio
LGBTQIA+ nas ultimas décadas.

As campanhas contra o género, de modo geral, contribuem para a limi-
tacdo da democracia e para o que autores/as tém chamado de desdemocratizagio
(BIROLI, 2019), uma vez que buscam apagar existéncias plurais, expandindo o
alcance da moralidade tradicional, unindo o campo publico/politico com a esfera
religiosa, sobretudo através de expressdes como a Teologia da Prosperidade!?, e
também colocando a familia no centro da dindmica de privatizacio.

17 A LGBTQIAfobia ¢é a discriminagao de lésbicas, gays, bissexuais, transexuais, transgéneros, tra-
vestis, gueers, intersexuais e assexuais, mas a sigla LGBTQIA+ inclui também outras identidades e
orientagdes sexuais como pessoas nio-bindrias e pansexuais.

18 A educacio foi e continua sendo um espaco de muitas disputas. Nao a toa movimentos como o
Escola Sem Partido e o combate as discussGes de género e a educagio sexual nas escolas tem
relevancia e sdo usados em plataformas e campanhas politicas, como também possuem um status
privilegiado em proposi¢cdes de projetos de leis.

19 Segundo a logica da Teologia da Prosperidade, o enriquecimento pessoal é a meta a ser alcancada
com a criagdo e o desenvolvimento da empresa religiosa. Esta teologia visa transformar o individuo
para que essa mudanga possa transformar a sociedade. A ascensio social e mobilidade do individuo
torna-se um dos, se ndo o unico, vetor de transformacio social. Ver Jesus Garcfa-Ruiz e Patrick
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Transfere-se, entdo, a responsabilidade das politicas sociais, que vao
sendo retiradas, para a esfera doméstica. Portanto, a familia seria a principal res-
ponsavel em prover saude, educacio, cuidados, no lugar de politicas publicas
(BROWN, 2019). E aqui que percebemos como a articulacio da chamada ideo-
logia de género, com status forte na América Latina, somado ao que no Brasil se
organizou em torno do movimento Escola Sem Partido, por exemplo, (FRIGO-
TTO, 2017), tem construido o tom e a base para privatizagio de responsabilida-
des publicas/coletivas na educagio.

Ancoramos nossa discussio nos estudos de género e estudos feministas,
bem como na teoria gueer, a fim de compreender o género no processo de des-
democratizagdo. Partimos da seguinte pergunta: como género tem se articulado
com a escalada conservadora e qual a sua relacio com o campo educacional?

Na primeira sessao analisaremos a associa¢do entre o conservadorismo
e as reagdes ao género, partindo do papel substancial da reproducio social na
manuten¢io do sistema. Em seguida buscaremos compreender como a defesa da
familia ¢ uma maneira de salvaguardar a unidade produtiva do capital e como isto
tem se articulado com as diferentes formas de privatizacdo das demandas sociais.
Posteriormente, discutitemos como esta reorganizagio do sistema tem se apli-
cado a educacio, em projetos como o da educacio domiciliar, e a sua conexio
com o neoliberalismo. Por fim, partimos de uma posi¢io, um saber situado, para
compreender como as pedagogias engajadas podem repensar a educagio, com
vistas a se responsabilizar pelos conhecimentos que sdo construidos, tencionando
a pluralizagio dos espacos de producdo do conhecimento, dos discursos e das
subjetividades.

ESCALADA CONSERVADORA, (RE)PRODUCAO SOCIAL E AS
REACOES CONTRA O GENERO

Nancy Fraser (2018) aponta que as democracias liberais necessitam de
uma base ampla que forneca um “musculo politico”, indispensavel em petiodos
de crise. Para além disso, em todos os periodos, a estrutura estatal, e legal, precisa
sustentar a acumula¢io de capital a longo prazo. Isso significa que as conquistas
de direitos dentro da légica do sistema capitalista podem também garantir a con-
tinuidade do seu préprio funcionamento. E preciso lembrar que as contradices

Michel, “Neo-pentecostalismo y globalizacion”, Servico Informativo Ecuménico y Popular. Disponivel
em: <https://ecumenico.org/neopentecostalismo-y-globalizacion.> Acesso em jun. 2021. Ainda
de acordo com José Luis Pérez Guadalupe (2020, p. 50) a ““[...] ‘teologia da prosperidade’ propde
um envolvimento com as realidades deste mundo, como fez o chamado ‘Evangelho Social” em seu
tempo. Porém, a grande diferenca entre os dois é que a ‘teologia da prosperidade’ ndo propde um
plano de transformacdo da ordem social existente e sim o usufruto dos recursos presentes no
mundo, com a crenga de que os cristdos sdo os ‘filhos do Ref’, e tém o direito de desfrutar dos bens
da ctiagdo.”
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sdo essenciais para a (re)producdo do sistema. Em tempos de conservadorismo,
ou como aponta alguns autores/as neoconservadorismo (BIROLI; MA-
CHADO; VAGGIONE, 2020), os retrocessos ¢ a retirada de direitos servem aos
interesses do capital e operam seja em sua prote¢ao, como também para o seu
avango.

E 0 que constatamos com relagio aos direitos reprodutivos e sexuais e a
igualdade, ou melhor a equidade de género. Uma das condi¢Ges essenciais do
funcionamento do capitalismo ¢é a reproducio social. A teoria da reprodugio so-
cial foi e é largamente discutida por tedricas/os dos estudos marxistas, especifi-
camente o feminismo marxista. Compreende-se que a produgdo de bens e servi-
cos ¢ integrada a produgio da vida. Se a mercadoria por exceléncia do capitalismo
¢ a forca de trabalho, esta precisa de produzir e reproduzir para que exista. Tithi
Bhattacharya enumera trés processos que estdo interconectados para a (re)pro-
ducio da forga de trabalho: 7 Atividades que regeneram os/as trabalhadores/as,
como alimenta¢do, descanso, higiene e cuidados de maneira geral; 7. Atividades
de manuten¢io e cuidados com pessoas que ndo estio trabalhando, como crian-
¢as, idosos, e pessoas desempregadas ou que por algum motivo nao podem se
inserir no mercado de trabalho; e, por fim, a 7 Producio de pessoas®.

A (re)produgio de pessoas forma um custo bem baixo para o capital, ja
que este trabalho, em sua maioria, ndo é remunerado. “A atividade sociorrepro-
dutiva n3o remunerada é necessaria para a existéncia do trabalho remunerado,
para a acumulacdo de mais-valor e para o funcionamento do capitalismo en-
quanto tal.” (FRASER, 2020, p. 264). Por exemplo, o trabalho doméstico foi e
continua a ser executado principalmente por mulheres, em uma estrutura que
historicamente tornou a familia nuclear a unidade econémica basica da sociedade
capitalista (LEACOCK, 2012), separando a esfera econdémica da doméstica, as-
sociando o primeiro aos homens e o segundo as mulheres em um movimento de
naturalizagdo da subordinacdo feminina (FRASER, 2020; FEDERICI, 2019).

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD Continua) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE) mos-
tram que entre o 4° trimestre de 2019 e de 2020 as mulheres representaram mais
de 92% das pessoas ocupadas em trabalho doméstico, das quais mais de 65%
eram negras?!. O trabalho reprodutivo escancara dimensSes nao apenas de classe,
mas interseccionam-se marcadores de género e raga, como também podemos
cruzar, a nivel global, nacionalidade e geracio (HOCHSCHILD, 2011).

20 Disponivel na revista Socialist Worker: https://socialistworker.org/2013/09/10/what-is-social-
reproduction-theory. Acesso em mai. 2021.

21 Neste sentido a andlise interseccional ¢ indispensavel para compreender como operam as formas
de opressio, dominagio e exploragio, ja que estas ndo se ddo apenas por uma via, mas intercruzam
diferentes marcadores sociais da diferenca na produgio das desigualdades tais como classe, raca,
sexualidade, género, nacionalidade, geragao, dentre outros.
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O trabalho afetivo e material, nos processos tidos como reprodug¢ao so-
cial, sdo essenciais para a manutencdo do capitalismo, mais que isso, sdo indis-
pensaveis para a sociedade (FRASER, 2020). Algumas teéricas, como Nancy Fra-
ser, apontam para uma crise do cuidado que acompanham as crises econdmicas
e ecologicas no capitalismo. A crise é estrutural e, no atual estagio do capitalismo,
o neoliberalismo, o sistema tem esgotado sistematicamente as capacidades indi-
viduais e coletivas de recuperagdo dos seres humanos e enfraquecido os lagos
sociais (ARRUZA; BHATTACHARYA; FRASER, 2019), a partir de uma l6gica
de individualismo e competitividade.

Podemos afirmar que esta “crise do cuidado” tem sido ainda mais inten-
sificada na pandemia de Covid-19. As mulheres estdo na linha de frente das ocu-
pagdes relacionadas ao cuidado, seja na area da saude, como enfermeiras, cuida-
doras de idosos/as e criangas, no trabalho de limpeza e servicos gerais, como
também no trabalho doméstico, de reproducio social, que foi ainda mais acen-
tuado neste perfodo (PINHEIRO; TOKARSKI; VASCONCELOS, 2020). Sao
também elas que compde a maior parte das pessoas desempregadas no Brasil
atualmente?? e com os menores rendimentos (IBGE, 2021).

A reprodugio social sempre foi um territério em disputa. Da divisio se-
xual do trabalho, analisado por diferentes abordagens tedricas, a (re)producio
social tem gerado debates que vao desde a familia e a educagao sexual de criangas
e adolescentes, a chamada ideologia de género, que mobiliza muitas esferas da
vida social e que gerou fortes conflitos e entraves e foi objeto relevante na disputa
presidencial no Brasil em 2018. Estas, por sua vez, se relacionam com a luta pelos
direitos sexuais e reprodutivos (e de maneira mais ampla os direitos humanos) e
a busca pela equidade de género, articulada por diferentes grupos, em especial os
movimentos feministas e LGBTQIA+.

As reagdes contra os debates de género operam inimeros dispositivos
de saber-poder, dentre os quais familia e educagdao/escola permanecem como
institui¢oes em constante disputa, estando continuamente no centro do debate,
como veremos nas proximas sessoes.

FAMILIA E EDUCAGAO: A UNIDADE (RE)PRODUTIVA
E A DINAMICA DE PRIVATIZAGCAO

O panico moral em torno da saude reprodutiva e sexual das mulheres,
do feminismo, da educacdo sexual nas escolas e universidades, do reconheci-
mento de identidades e sexualidades dissidentes, do casamento homoafetivo e da
descriminaliza¢io/legalizacio do aborto encontra eco hd décadas e desde os anos
1990 ¢é construido em torno da chamada reacio a “ideologia de género”, com

2 Ver em: <https://www.ibge.gov.bt/estatisticas/sociais/populacao/9173-pesquisa-nacional-
por-amostra-de-domicilios-continua-trimestral.htmlrt=destaques>.
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contornos muito nitidos na América Latina (BIROLI, 2019; MISKOLCIL; CAM-
PANA, 2017). Por ideologia de género Jorge Scala, autor do livro La ideologia de/
género, compreende ser um instrumento politico-discursivo de dimensoes inter-
nacionais, que busca construir um modelo globalizante e total, alterando pautas
morais que tem como fim a destrui¢do da sociedade (MISKOLCI; CAMPANA,
2017).

As respostas contra a chamada ideologia de género sustentam um dis-
curso de neutralidade, uma vez que declaram nao possuir uma agenda ideolégica,
porém a terminologia surgiu no seio da Igreja Catdlica (MISKOLCI; CAM-
PANA, 2017; VAGGIONE, 2017) e possui relagdes politicas estreitas com agre-
miacoes de direita e centro e no Brasil movimentos como o Escola Sem Partido
(RATIER, 20106).

Uma das principais pautas defendidas por estes grupos tem sido a pro-
tecdo da familia heterossexual e cisgénera®’. Congressos, encontros e organiza-
¢Oes nao governamentais (ONGs) se intitulam como pro-familia e pro-vida, e
articulam diferentes associagoes religiosas, como catélicos e evangélicos, bem
como grupos seculares e organiza¢oes politicas, quando estas nado convergem em
um mesmo grupo, ocupando a esfera politica a partir de principios religiosos, em
uma resposta a laicizacio do Estado (BIROLI; MACHADO; VANGGIONE,
2020). Reivindicando, assim, a liberdade de expressao com o objetivo de ratificar
a masculinidade heterossexual, cisgénera e branca, negando a pluralidade ¢ a di-
ferenca. Como aponta Wendy Brown (2019) a liberdade descolada da justica so-
cial, do pluralismo ético e da equidade ¢ antidemocratica e ¢ um projeto de ma-
nutencao da ordem vigente.

E sabido que a familia é uma instituicdo social que se transformou a0
longo dos séculos e apresenta formatos e finalidades que podem mudar até em
um mesmo espago e tempo. Apesar de os grupos conservadores no pafs se posi-
cionarem de forma saudosista em telacao ao ideal de familia, no caso brasileiro,
o esteredtipo da familia tradicional foi pouco expressivo (SANTOS, 2019). E
mesmo que tenha havido uma série de leis que tutelaram a instituicio familia
baseada no poder paterno e heterossexual, na pratica isto nao garantiu que as
relages que fugissem a regra deixassem de existir, até mesmo dentro de familias
tidas como tradicionais.

2 Viviane Vergueiro (2016, p. 252) em uma primeira defini¢ao da cisgeneridade a entende como a
“[...] identidade de género daquelas pessoas cuja ‘experiéncia interna e individual do género’ cor-
responda ao ‘sexo atribuido no nascimento’ a elas.” No entanto, a propria autora compreende os
limites desta defini¢do ao colocar que ¢ necessario encontrar formas de se referir a normalidade de
alguns corpos e identidades de género sem que parta da ideia de um dado natural e de uma superi-
oridade de alguns em relagdo a outros, os sujeitos abjetos e anormais. Nas palavras de Vergueiro
(2016, p. 252) “[...] analisar a cisgeneridade implica também em uma possibilidade de refletir sobre
a normalidade e os dispositivos de poder que produzem sua naturalizacio [...]”
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E necessario, sobretudo, recorrer a0s estudos antropolégicos para com-
preender parentesco e consanguinidade, uma vez que a salvaguarda da familia
tradicional por parte dos grupos conservadores mobiliza discursos que tendem a
fazer crer que estas relagdes sdo naturais e uniformes. Todavia, os dados de et-
nografias de diferentes culturas mostram que parentesco nio ¢ um dado biolé-
gico ja que diferentes sociedades organizam suas genealogias e grupos de formas
distintas. O que a antropologia nos oferece aqui ¢ a possibilidade de compreender
o que Gayle Rubin (2017, n. p.) afirmou outrora: “Parentesco é organizagio, e
organizar traz poder.”

O feminismo tem sido o movimento que desde a sua génese questiona a
institui¢do familia. Da separacio entre publico e privado até debates como mo-
nogamia e a sua relagdo com o sistema econdémico e social. Embora este movi-
mento e suas epistemologias ndo seja homogéneo e encontre um nimero expres-
sivo de percepgdes, por vezes contraditérias sobre um mesmo tema, tem sido
este movimento que historicamente problematiza varios dos aspectos relaciona-
dos a essa instituicdo, revelando e escancarando que ¢ justamente a familia que
muitas vezes contribui para a opressdo das mulheres e dos membros mais vulne-
raveis (SANTOS, 2019; BIROLI, 2014). Alguns/as autores/as tém mostrado
que a defesa da familia na Gltima década, em especial no caso do Brasil, tem uma
relacio direta com a capilaridade e intensificacdo do neoliberalismo:

Além do aspecto religioso e conservador, é possivel levantar a hipétese de
que a centralidade que a familia ganhou na politica brasileira também esta
relacionada com o neoliberalismo. Seguindo autores/as que compreen-
dem o neoliberalismo como uma racionalidade (BROWN, 2015; DAR-
DOT; LAVAL, 2016), ¢ possivel argumentar que esse refor¢o das familias
— dentro de uma ofensiva contra direitos relacionados a género e sexuali-
dade — foi sendo desenvolvido concomitante a um fortalecimento do ne-
oliberalismo no Brasil. (SANTOS, 2019, p. 13).

E através da protecio da familia tradicional que a unidade (re)produtiva
se mantém e que se mobilizam barreiras a a¢do do Estado, privatizando respon-
sabilidades. Como aponta Flavia Biroli (2014, p. 45), a naturalizacdo da familia a
partir de ideais burgueses “[...] da familia nuclear privatizada, também impede
que se considere outras alternativas.” Desta forma, “[...] quando uma realidade
social é naturalizada, ndo apenas se justifica um estado de coisas, mas também se
tolhe a imaginacio social e politica.” (BIROLI, 2014, p. 45). E a partir da obje¢io
¢ da marginalizacdo de sujeitos e dos novos arranjos familiares que discursos e
praticas em torno da familia tém sido mobilizados:

A familia é a chave que conecta as dimensoes econdémica e moral da re-
gressio democratica. O desmantelamento da infraestrutura pablica e a res-
tricdo dos direitos econdmicos e trabalhistas tornam a prote¢ao e o apoio
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por e dentro da familia uma necessidade pratica e um antidoto para as
incertezas ¢ a precariedade. Reforcam as desigualdades entre as familias e
a pressao pelo provimento, na medida em que ampliam a responsabilidade
das unidades familiares por saude, educagio e moradia, crescentemente
mercantilizadas. Dada a divisao sexual do trabalho, acentuam a carga de
trabalho das mulheres na medida da restricao de politicas e equipamentos
publicos de cuidado. (BIROLI, 2019, p. 86).

As disputas nas ultimas décadas em torno da discussdo sobre familia
mostram que hd uma mudanga, se antes a disputa se dava, sobretudo, no campo
da constitui¢do dos arranjos familiares e na ado¢ao de criangas por casais homo-
afetivos, apoiado no apelo a ideologia de género, a questdo passou a negar até
mesmo a discussdo e proposi¢ao de politicas publicas relacionadas aos direitos
sexuais e reprodutivos e as desigualdades de género (SANTOS, 2019), bem como
a educacao sexual e debates de género nas instituicGes de ensino, como podemos
perceber na mobiliza¢do de forcas que tem buscado impedir a discussdo de gé-
nero nas escolas sob a égide da autonomia individual por parte principalmente
de maes e pais, e de modo mais amplo a familia. Estes movimentos se articulam
com forca na América Latina e exemplo disto ¢ a campanha #ConMisHijosNo-
TeMetas?4, que incentiva os pais a assumirem uma autoridade na educagio basica,
mitigando a participagdo do Estado, ja que, segundo o movimento, as criancas
seriam os principais alvos dos grupos feministas e LGBTQIA+.

Um marco importante no Brasil foi a articulacdo destas forcas, através
da bancada teolégica, contra as discussdes de género na educagio ao reivindicar
a retirada dos termos “igualdade de género” e “orientacio sexual” do Plano Na-
cional da Educagio (PNE) em 2014, que compunham as medidas definidas na
Conferéncia Nacional de Educacio (CNE). Estes esforcos também se encadeiam
no combate a uma suposta doutrinacdo marxista nas instituicbes de educacio,
através do que foi nomeado equivocadamente como “marxismo cultural”, sendo
este, para os apoiadores desta perspectiva, hegemonico na sociedade. Porém, o
marxismo ¢ apenas uma dentre as diversas teorias sociais, politicas e pedagdgicas
que constituem a formacao intelectual de estudantes, professores/as e pesquisa-
dores/as, o que podemos notar ao percebermos os conflitos, disputas e rupturas
nos diversos movimentos sociais e produg¢des intelectuais (TOITIO, 2020).

E neste contexto que surgem propostas no Brasil como o projeto de lei
(PL) 3179/2012, de autoria de Lincoln Portela (Partido Liberal), que visa

24 No site da campanha ha uma hashtag que diz “género nunca mais” e uma mensagem em destaque
que ressalta o respeito aos direitos cidaddos. A afirmagio vai de encontro ao que ja discutimos
anteriormente, a reinvindicacdo por uma liberdade de expressio e autonomia individual suplanta o
campo coletivo, dissociando liberdade de comunidade, uma vez que a primeira s6 pode existir
frente a possibilidade da segunda ser respeitada. Disponivel em: <https://conmishijosnoteme-
tas.com.ar/#!/-inicio/>
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acrescentar um paragrafo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB)%, que dispbe sobre a possibilidade de oferta domiciliar da educagao bésica
(homeschooling)®©.

EDUCAGAO DOMICILIAR: PRIVATIZAGAO DA EDUCAGCAO
E ANULAMENTO DAS DIFERENCAS

Os/as defensores/as da educagio domiciliar compreendem-na como
um direito na esfera das liberdades individuais fundamentais e do fortalecimento
do poder familiar (ANDRADE, 2017). No Brasil, o movimento a favor do /o-
meschooling difundiu-se a partir de 2010 e embora o projeto de lei recentemente
tenha ganhado um novo texto, elaborado pelo Ministério da Educacio (MEC)
em razdo das criticas de educadores/as e pesquisadores/as, o projeto permanece
questionavel, ndo obstante a votagdo do PL avanca e ¢é prioridade da gestdo de
Jair Bolsonaro?’.

A privatiza¢io da educagio tem sido discutida hi décadas por varios/as
pesquisadores/as da area. Segundo Christian Laval (2019), o Brasil é vanguarda
neste processo de neoliberalizacio da educacio, caracterizado por uma participa-
¢do direta e expressiva de empresas no campo da educagao e do crescimento do
ensino superior privado no pafs?®.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) as Ins-
tituicoes de Ensino Superior (IES) publicas foram reduzidas. E reconhecido que
a privatizacdo neste periodo aumentou significativamente. Ja nos governos de
Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff (2003-20106) as IES publicas tiveram
um crescimento (CHAVES; AMARAL, 2010), tanto no que tange a ampliagio
de vagas nas universidades, como na criacio de novas instituicdes de ensino pu-
blicas e na transformacgdo dos Centros Federais de Educagio Tecnoldgica

25 Tei n° 9.394, de 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/leis/19394.htm.
Acesso em jun. 2021.

26 Ha um outro projeto que tramita junto do PL 3179/2012, que é o PL 2401/2019. Disponivel
em: https:/ /www.camara.leg.br/proposicoesWeb/ fichadetramitacaoridProposicao=2198615.
Acesso em jun. 2021. Este projeto de lei dispde sobre o exercicio do direito a educagio domiciliar,
alterando a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
e a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacido
nacional.

27 Projeto de lei 3179/2012. Disponivel no sitio: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/ fi-
chadetramitacao?idProposicao=534328. Acesso em jun. 2021.

28 O FIES (Fundo de Financiamento Estudantil), por exemplo, desloca o investimento das insti-
tuicoes de ensino superior publicas para as privadas, em um processo que alguns autores chamam
de “financeirizacio da educacgdo”, contribuindo com a expansio de conglomerados educacionais
que tornam a educagdo uma mercadoria com um objetivo: o lucro. Para conhecer mais sobre o
FIES ver: http://sisfiesportal.mec.gov.br/?pagina=fies. Acesso em jun. 2021. Sobre o debate em
torno do investimento publico do setor educacional privado a partir de politicas como o FIES ver
referéncias (CHAVES; AMARAL, 2016).
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(CEFETSs) em Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia (IFs)?.
Apesar desta ampliacdo, o projeto de educagdo do capital, representado pelas
elites econdémicas e também por organismos multilaterais como o Fundo Mone-
tario Internacional (FMI) e a Organizacio para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), é o “|...] aprofundamento da privatizagio, pela desnacio-
naliza¢io da educacio, pela consolida¢io de um novo mercado educativo global,
o que o caracteriza como sendo de cunho neoliberal.” (CHAVES; AMARAL,
2016, p. 51). A educagao neoliberal é o que Laval (2019, p. 17) chama de um

[...] modelo escolar que considera a educagdo um bem essencialmente pri-
vado, cujo valor é acima de tudo econémico. Nio ¢é a sociedade que ga-
rante o direito a cultura a seus membros; sdo os individuos que devem
capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro sera garantido pela
sociedade. Essa privatizacio ¢ um fendmeno que atinge tanto o sentido
do saber e as instituicbes que supostamente transmitem os valores e os
conhecimentos quanto o préprio vinculo social. A afirmacio da plena au-
tonomia dos individuos sem amarras, salvo as que eles préprios reconhe-
cem por vontade prépria, correspondem instituicdes que parecem nio ter
outra razdo de ser que ndo seja servir a interesses particulares. Essa con-
cepcdo instrumental e liberal, como se presume, estd associada a uma
transformagao muito mais geral das sociedades e das economias capitalis-
tas.

Este modelo de educagio tem sido implementado de diversas maneiras
ao longo das dltimas décadas. O socidlogo George Ritzer retomou alguns estudos
de Max Weber e percebeu que atualmente a burocracia é radicalizada em instan-
cias da vida, através do fendmeno que ele nomeou de Medonaldizagio. Tencio-
nando a busca por um ganho constante de produtividade, a partir de indices,
resultados, métricas, cada vez maiores de eficiéncia (CZAJKOWSKI JUNIOR,
2021) que também se aplica a0 campo educacional.

As tendéncias neoliberais da educacio sio muitas e costumam vir com a
defesa da reforma da escola, este termo guarda-chuva que abriga tantas perspec-
tivas e disposi¢oes (LAVAL, 2019), como a flexibilizagdao do ensino. Expressoes
como esta, flexibiliza¢do, remetem a uma ideia de tornar algo menos rigido, mas
na pratica tém servido a retirada de direitos, individualizando encargos que deve-
riam ser do Estado ou do empregador, com vistas a manter a hegemonia do ca-
pital. A neoliberalizagdo da educagio atua com vistas a fortalecer o setor privado
e enfraquecer o setor publico, colocando em risco a liberdade de professoras/es
e pesquisadores/as, especialmente das Ciéncias Humanas, em dreas que

29 A Lei n® 11.892, de 2008. Institui a Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecno-
légica, cria os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111892.htm.>
Acesso em jun. 2021.
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historicamente sao criticas a sociedade capitalista, como no caso da Sociologia
(FERREIRA; SANTANA, 2018).

A jungio entre a esfera economica-politica e religiosa tem sido definidor
nas tomadas de decisdes no campo politico. A combinac¢do da familia, amalga-
mada através do poder paterno, com uma rigida divisio de papeis (estruturada
no binarismo: papeis masculinos e femininos) e baseada na heterossexualidade,
cisgeneridade e procriagio (BIROLI, 2014), fundida com posi¢Ses politicas con-
servadoras, buscam homogeneizar as existéncias e relagSes, definindo o que é
legitimo e ilegitimo. Mais que isto, estes esfor¢os possuem um papel dentro do
sistema.

Como pontua Christian Laval (2019 p. 18), a acumulag¢io de capital de-
pende da inovagao e da formagao de mio de obra, no entanto, em razio desta
propria acumulagdo é necessario que determinados custos sejam minimizados,
através de uma reorganizacio interna, ou pela transferéncia do 6nus para as fa-
milias: “Acima de tudo, o gasto com a educacido deve ser ‘rentivel’ para as em-
presas do ‘capital humano™. Segundo este mesmo autor, mediante esta concep-
¢do dominante, a educacdo tem duas dimensoes: uma utilitarista, pois ela é um
instrumento do bem-estar econémico, garantidor do capital humano as empre-
sas, e também ¢ liberal, no sentido de compreender o conhecimento enquanto
um recurso privado, que tem como objetivo tnico a mobilidade social de indivi-
duos. Assim, ela é regida ou por relagdes cada vez mais comerciais no mercado
educacional, ou por relacdes que seguem este modelo, ainda que seja em domi-
cilios, mas que objetiva atender o mercado.

O homeschooling converge com esta razao neoliberal ao retirar a educacio
da incumbéncia do Estado, privatizando encargos e apagando o convivio com as
diferencas que estio presentes nos espacos coletivos, como as escolas. E neste
sentido que projetos como o da educa¢ao domiciliar dialogam com as reagoes
contra o género e se tornam uma ameaca nao apenas a educagio, mas a demo-
cracia. Quando o espaco publico perde terreno e a diferenca ¢ anulada o caminho
¢ a construgdo de sociedades intolerantes e a tomada de poder por grupos auto-
ritarios.

Apesar de o texto do projeto colocar a critério de pais ou responsaveis
decidirem se o aprendizado deve ocorrer em casa ou na escola, compreendemos
que esta responsabilizagdo de individuos com relagdo a aspectos que deveriam
ser de ordem social enfraquecem a educagio publica e os investimentos em edu-
cacido e reduzem o ensino e a aprendizagem a um processo que acontece no
campo individual, através do imperativo da privatizacdo. Segundo esta perspec-
tiva, se a crise econémica e social do capitalismo decorre da faléncia das institui-
¢Oes publicas, e dos espagos publicos como um todo, a solugido para a crise é a
privatizagio. Portanto, o Estado deve ser minimo e o privado maximizado: todos
devem se conceber como empreendedores (ROSA; CAMARGO, 2020). Esta
concepgao de sociedade, e de educacido, abre caminho para o agravamento da
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vulnerabilidade social e das desigualdades. O ensino domiciliar pressupde uma
estrutura que a esmagadora maioria das familias no pafs ndo possuem, retirando
o pressuposto basico da igualdade de condi¢bes para o aprendizado, como define
a LDB.

Se a crise é consequéncia do publico e se a resposta é a privatizacio,
entdo as instituicGes devem ser reduzidas. Todavia a escola cumpre uma funcio
ampla e multifacetada. A escola, por exemplo, exerce a responsabilidade pela nu-
tricdo de muitas criangas e adolescentes que vivem em situacdo de pobreza e
extrema pobreza. A pandemia da Covid-19 ressaltou ainda mais isto. O fecha-
mento das escolas impactou a nutricdo das criancas, segundo informacSes do
documento da Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) intitulado
Covid-19: Missing More Than a Classroom: the impact of school closures on children’s nu-
trition®. As escolas tém uma fungio substancial na segurancga alimentar de crian-
cas, adolescentes e jovens: “As escolas desempenham um papel importante na
prestacio direta de servicos de saide e nutri¢ao nos primeiros 8.000 dias de vida
de uma crianga que sdo criticos para o seu desenvolvimento.” (BORKOWSKI e7
al., 2021, p. 6, tradugio nossa).

No que tange ao aspecto pedagdgico, ainda que a proposta do PL tenha
a previsdo de o poder publico realizar a supervisao e a avaliagio periédica da
aprendizagem, o processo de ensino-aprendizagem é complexo e demanda, so-
bretudo, uma formacao especifica por parte de educadores/as. Ensinar exige for-
magao, pesquisa e pratica. Os cursos de licenciaturas possuem uma carga horaria
minima com componentes curriculares de formacio pedagégica, praticas e esta-
gios docente. E neste sentido que projetos como o do ensino domiciliar endos-
sam a concepgio de que ensinar requer, basicamente, uma disposi¢do pessoal, e
que a profissdo professor/a é alicercada em uma inclina¢io individual e que ndo
necessita de formago especifica e continuada. A profissionaliza¢io de professo-
res/as e os movimentos de organiza¢io dos/as trabalhadores/as de educagio na
sociedade brasileira sdo centrais na garantia do direito a educagdo de qualidade
para todos e todas.

E necessario também repensar as dinimicas familiares de opressio e
violéncias. Segundo dados do Relatério 2019 do Disque Direitos Humanos, rea-
lizado pelo Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos
(MMFDH), as principais violéncias sofridas por criangas e adolescentes sdao, em
escala decrescente de casos ouvidos pelo disque direitos humanos, negligéncia,
violéncia psicoldgica, fisica, sexual, institucional, e exploracio do trabalho, sendo
que 52% das violagbes ocorreram na casa da vitima. A maioria das violagoes é
praticada por pessoas proximas ao convivio familiar (mae, pai ou padrasto, tio/a,

30 Covid-19: Perdendo mais que uma sala de aula: o impacto do fechamento das escolas na nutricao
infantil.
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etc.). Se fizermos um recorte de género 55% das vitimas sao do sexo feminino,
enquanto 45% s3o do sexo masculino.

A escola é uma das institui¢des que compdem a chamada rede de prote-
¢do a infancia e adolescéncia. Junto de outras institui¢cSes e atores de outras areas,
como a saude e a assisténcia social, mitigando ou interrompendo ciclos de vio-
léncias. De acordo com dados do relatério da ONG World Vision (2020), o iso-
lamento durante a pandemia de Covid-19 colocou criangas e adolescentes em
situagdo de maior risco no que diz respeito a violéncia fisica, emocional e sexual.
Como aponta o relatério, a quarentena patra conter a dissemina¢io do virus, aca-
bou por isolar criangas e adolescentes em lares inseguros, colocando-os em maior
risco, sobretudo aqueles/as que ja se encontravam em situagio de vulnerabili-
dade. A escola pode ser um espago essencial na protecio de criangas, adolescen-
tes e jovens. Os/as professores/as costumam ser o ptimeiro ponto de contato
para criangas que vivenciam violéncias (WORLD VISION, 2020).

O enfraquecimento das discussoes de género e da educagdo sexual nas
escolas encontra aqui um ponto de colisio. O Plano Nacional de Enfrentamento
da Violéncia Sexual Contra Criangas e Adolescentes, preconizava que as escolas
desenvolvessem acoes de prevencdo contra este tipo de violéncia. No recente
Programa Nacional de Enfrentamento da Violéncia contra Criangas e Adoles-
centes, instituido pelo MMFDH, e da Comissao Intersetorial de Enfrentamento
a Violéncia contra Criancas e Adolescentes, uma das suas linhas de agao ¢ a pro-
dugdo de materiais e campanhas, e também a oferta de formagao em prote¢ao
integral da crianca e do adolescente no espago doméstico e nos espagos sociais,
como a escola. No entanto, a perspectiva conservadora tem retirado as discus-
sOes de género na educacio e esta arena tem sido campo de embates, como mos-
tra Toni Reis e Edla Eggert a despeito do Plano Nacional de Educagao (2017, p
15):

A proposta do novo PNE foi apresentada na Camara dos Deputados em 20 de
dezembro de 2010. Ap6s quase dois anos de debates e tramitagdo, a redagio final
aprovada pela Camara dos Deputados e encaminhada para o Senado contemplou
as deliberag6es das Conferéncias Nacionais de Educagio sobre equidade de género
e o respeito a diversidade sexual de duas formas principais. O artigo 2° estabeleceu
que “Sio diretrizes do PNE [...] III - a supera¢io das desigualdades educacionais,
com énfase na promogdo da igualdade racial, regional, de género e de otientagio
sexual e na erradicacdo de todas as formas de discriminagido” (BRASIL, 2012d).
Segundo, em toda a tedagio foi utilizada flexdo de género, por exemplo, os/as
profissionais da educagio, indicando claramente a inten¢do do Plano em ser um
instrumento de promogio da sensibiliza¢ao quanto a equidade de género, deixando
de se referir as pessoas apenas no masculino. Em 17 de dezembro de 2013, o Ple-
nario do Senado aprovou o Substitutivo ao Projeto de Lei, no qual retirou da re-
dagdo do inciso I1I do artigo 2° a frase “promocio da igualdade racial, regional, de
género e de orientacio sexual” (BRASIL, 2013d). Também suprimiu, em todo o
texto, a flexdo de género, adotando a forma genérica masculina (BRASIL, 2013d).
De volta na Camara dos Deputados, aflorou-se de vez nas audiéncias e debates
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sobre o Projeto de Lei o fendmeno da “ideologia de género”, com calorosas ma-
nifestagoes pré e contra, até sua sangio presidencial em 25 de junho de 2014, com
flexdo de género, porém sem especificagio de formas de discrimina¢io (BRASIL,
2014).

Nos debates ocorridos em torno do Plano Nacional de Educacio na dé-
cada passada, e subsequentemente sobre os Planos Municipais e Estaduais de
Educacio, a chamada ideologia de género foi evocada por grupos que defendiam
posi¢des conservadoras e tradicionais, baseado em discursos fundamentalistas e
reforcando a concepgio de familia tradicional, reiterando os posicionamentos
que afirmavam que as discussOes de género, sob a concep¢ao da ideologia de
género, significam a destruicio da familia e a desconstrugio dos papeis de ho-
mens e mulheres na sociedade.

A prioridade que o atual governo tem com propostas como o ensino
domiciliar?! encontra confluéncia em torno dos debates que trouxemos até aqui:
a defesa da familia tradicional e dos rigidos papeis de homens e mulheres, somada
as reagbes contra o género, e mais especificamente, aos debates de género na
escola, sio uma ameaca nio apenas a equidade de género de modo mais estrito,
todavia a democracia de modo amplo.

Movimentos como este tém ganhando for¢a na educacio e esta relacio-
nado, sobretudo, a reorganizacio politica das direitas e da extrema-direita no Bra-
sil, cujas agoes fazem supor neutralidade, como no caso do movimento Escola
Sem Partido, mas que possuem uma agenda politico-ideoldgica associada ao con-
servadorismo e a0s
valores tradicionais, como apontado nos tépicos anteriores. Buscando minar a
pluralidade da e na escola e do conhecimento, fortalecendo a esfera familiar,
como se esta instituicao fosse uma unidade autogerida, “[...] separada do mundo
publico, com regras e valores préprios.” (BIROLIL, 2014, p. 42). Assim, passou-
se a questionar a importancia da escola, a partir de acusagdes de que ela estaria
contaminada por valores politicos e ideoldgicos, e isto sustentaria a defesa do
ensino domiciliar.

Na campanha presidencial de 2018 temas como ideologia de género e o
movimento Escola Sem Partido foram explorados pelo atual presidente e obteve
grande sucesso entre seus apoiadores (ARAUJO, 2019). Baseado sobretudo em
noticias falsas, os discursos de Jair Bolsonaro provocaram um panico moral e a
sua elei¢do viabilizou uma agenda de austeridade. Todas estas camadas compde
o mesmo projeto de sociedade, na qual a acumulagdo de capital é o objetivo final
e que a privatizagao de recursos e afetos tem sido o meio mais eficaz.

31 No momento em que escrevemos a Comissao de Constituigao e Justiga da Camara (CCJ) apro-
varam o parecer que preveem que a educacio domiciliar (bomescholling) ndo configura crime de
abandono intelectual. Disponivel em: <https://www.camara.leg.bt/proposicoesWeb/fichadetra-
mitacaoridProposicao=2206168>. Acesso em jun. 2021.
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Despossuir os sujeitos dos espagos coletivos, de socializa¢do e constru-
¢ao de diferentes modos de sociabilidades, conhecimentos e existéncias, elimi-
nando o convivio com as diferencgas, tem sido um dos instrumentos deste pro-
cesso de neoliberalizagdo da vida, na qual a escola tem sido cada vez mais alvo e
que projetos como do ensino domiciliar concretiza com certa celeridade.

PEDAGOGIAS ENGAJADAS: POR UMA EDUCAGAO PLURAL

Os estudos feministas, e, posteriormente, os estudos de género, trans-
formaram a maneira como se produz conhecimento e gerou uma reviravolta epis-
temolégica. Mais do que simplesmente constatar que os arranjos sociais sao ot-
ganizados a partir do sexo/género, estes movimentos e epistemologias buscaram
transformar as praticas. A analise feminista da ciéncia confirmou que a neutrali-
dade e universalidade cientifica anunciada, na verdade, possufa uma posicio clara:
a perspectiva masculina (LOWY, 2000). Posteriormente, os estudos p6s-coloni-
ais e decoloniais ratificaram aquilo que os movimentos negro e indigena j4 haviam
afirmado, a de que a ciéncia foi historicamente construida a partir da visao branca
e europeia.

Donna Haraway (1995) nos traz contribuicbes importantes: todo saber
¢ localizado, porque parte de um corpo, uma posi¢ao, um lugar. Esta perspectiva
tedrica coloca em questdo a (pseudo)neutralidade empunhada pelos defensores
de projetos como Escola Sem Partido e a chamada ideologia de género, como
também da educagdo domiciliar, como se estes projetos fossem parciais. Mas se
todo conhecimento ¢ situado entdo é necessirio que se apresente saberes que
estdo localizados em diferentes posi¢des, portanto, é preciso pluralizar o conhe-
cimento e (re)conhecer os conhecimentos plurais.

Historicamente a escola tem sido o lugar da produc¢iio de um determi-
nado tipo de sociedade, de corpos, saberes e sujeitos. Seguindo a percepgio de
Paul Preciado (2020), a escola nao ¢ apenas um lugar de aprendizagem de conte-
udo, mas uma fabrica de subjetivacdo, sobre o qual se assenta formas de adestra-
mento. B nesta instituicdo politica que a crianca é submetida a taxonomia binaria
de sexo/género. Portanto, a educacio nunca foi neutra e a pedagogia feminista
denunciou isto nas escolas, nos curriculos, em livros didaticos que refor¢avam
esteredtipos e mesmo nas posicdes que professoras/es, diretoras/es, inspeto-
ras/es assumiam ou eram impelidos a adotar. A educag¢do, e a escola moderna,
ainda reproduzem as hierarquias de poder, em uma defini¢io patriarcal da posi-
¢do masculina.

As pedagogias da sexualidade sdo produzidas nas escolas e circulam
nesta institui¢ao funcionando como dispositivos que reiteram e performam o gé-
nero: os sujeitos sdo efeitos e ndo causas dos discursos, como coloca Judith Bu-
tler (2014). Projetos como o do ensino domiciliar supéem que as questdes da
sexualidade s3o assuntos privado e que devem se manter neste espaco,
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esvaziando a sua dimens3o social e politica destas questoes. Este silenciamento e
despolitizacio tem func¢des sociais mais amplas, porque buscam a manutencio
de uma ordem estabelecida, em que pesa a soberania masculina. Mas, como
afirma Foucault o siléncio também ¢ discurso, sobretudo porque ele define as
maneiras de dizer e ndo dizer, e quem pode dizer:

[...] todos esses controles sociais que se desenvolveram no final do século passado
e filtram a sexualidade dos casais, dos pais e dos filhos, dos adolescentes perigosos
e em perigo — tratando de proteger, separar e prevenir, assinalando perigos em
toda parte, despertando as atengdes, solicitando diagnésticos, acumulando relatd-
rios, organizando terapéuticas; em torno do sexo eles irradiaram os discursos, in-
tensificando a consciéncia de um perigo incessante que constitui, por sua vez, in-

citagdo ao se falar dele. (FOUCAULT, 2014, p. 34).

A reiteracdo dos discursos heterossexuais por parte dos grupos conser-
vadores compde o que Judith Butler chama da performatividade de género. Em
uma perspectiva teorica gueer “[...] é necessaria a constante reiteragao das normas
sociais regulatérias a fim de garantir a identidade sexual legitimada.” (LOURO,
2001, p. 551). Ao fim e ao cabo, as mulheres, pessoas negras e de comunidades
tradicionais, minorias sexuais e de género, s6 passaram a integrar a escola ha
pouco tempo. As praticas discursivas que perfomam a realidade continuam sendo
majoritariamente masculina, heterossexual, cisgénera, branca e de elite.

Todo esforco dos grupos conservadores compreende uma busca cons-
tante pela reiteragio da identidade deste sujeito majoritario. A identidade é sem-
pre uma relagdo: “[...] o que eu sou s6 se define pelo que ndo sou; a defini¢do de
minha identidade é sempre dependente da identidade do Outro.” (TADEU,
1999, p. 106). E por isso que os discursos e praticas destes grupos buscam um
projeto que reitere continuamente uma identidade, mitigando as demais: o desvio
precisa existir para confirmar a regra.

E neste sentido que compreendemos a necessidade de pedagogias enga-
jadas na construcao de saberes plurais e de uma educacio e escola que verdadei-
ramente extravase as diferencas. Mais do que incluir debates acerca da LGBTQI-
Afobia e construir curriculos ditos “tolerantes”, é necessario repensar a educagao
a partir de outros termos. Tendo como referéncia aquilo que Haraway (1995) nos
traz: os saberes localizados, que partem de uma perspectiva clara e definida e ndo
de uma suposta neutralidade e universalidade, que nio no final das contas nio
abrange as diferencas. Uma pedagogia engajada possui um conhecimento situ-
ado, corporificado, portanto, localizavel e capaz de prestar contas porque se res-
ponsabiliza pelo que produz.

Paulo Freire (2016) elucida sobre a incapacidade de se produzir conhe-
cimento de maneira neutra. De modo mais amplo, ele nos chama a atengio sobre
a impossibilidade de sermos neutros, pois a nossa propria existéncia implica uma
posi¢dao no mundo. Corroborando, assim, com a perspectiva teérica de Haraway,
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bell hooks (2013, p. 53) afirma que “[...] nenhuma educagio ¢ politicamente neu-
tra.”

Muitas/os tedricas/os construiram pedagogias a pattir de lugares subal-
ternos, das margens, da periferia e também para estes sujeitos. Pedagogias enga-
jadas que vdo de encontro a essa descentralizacio do sujeito majoritario na his-
toria da civilizagdo ocidental e buscam deslocar esta concepciao problematizando,
contestando e subvertendo os dispositivos de assujeitamento, a producdo do co-
nhecimento e suas institui¢cGes, como a escola, em busca de espagos plurais frente
ao projeto do sujeito unitario e monolitico do capital.

CONSIDERACOES FINAIS

As disputas em torno do género ganharam terreno desde o século pas-
sado e dimensbes ainda maiores nas duas ultimas décadas, articulando o campo
religioso, politico e também educacional, mobilizando, assim, movimentos con-
servadores e ultraconservadores. Em nome de uma suposta familia, quase pré-
discursiva, visto que para estes grupos ela possui um carater inato, algo anterior
a cultura, portanto, sem a sua interferéncia, conferindo-lhe maior legitimidade,
tem-se erigido campanhas e projetos com o objetivo de tornar esta unidade
(re)produtiva a encarregada de responsabilidades que sio de ordem social.

Este movimento de privatizacio de diferentes esferas da vida tem se in-
tensificado e constitui o projeto neoliberal, em que pesa a retirada da prote¢io
social, a precariza¢io das formas de trabalho — seja ele produtivo ou reprodutivo
— como também o anulamento das diferencas como forma de assujeitamento.

O campo educacional ¢ um espago importante na produgio de discursos
e subjetividades, bem como de controle e disciplinamento. Sobre ele e também
através dele desenvolvem-se embates no que tange a quais discursos serdo ou nio
produzidos neste espago, se irdo ou nio circular e de quais formas isso deve ou
nao acontecer. Movimentos que impossibilitam as discussGes de género nas es-
colas, a chamada ideologia de género, o Escola Sem Partido e a defesa do ensino
domiciliar compde este mesmo projeto, e podem ser lidos ndo apenas como uma
ameaca a populacio LGBTQIA+, a0 movimento feminista e aos estudos femi-
nistas e de género e sexualidade, mas a democracia.

A despolitizaciao dos debates e a pseudoneutralidade destas reivindica-
¢Oes tem servido ao interesse de grupos e atores politicos autoritirios que tem
viabilizado o desmonte da democracia e de suas instituicbes, como acontece atu-
almente no Brasil. Estas condutas, por estarem sendo articuladas dentro de uma
democracia liberal, por vezes, se disfarcam de normalidade e se capilarizam de
diferentes formas e em diversas instancias sociais, como tem ocorrido com a es-
cola.

Nio obstante, alguns movimentos sociais e partidos politicos, como
também pesquisadoras/es e educadores/as tem se organizado como forma de
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responder a estes desmantelamentos como é o caso do projeto “Escola Sem
Motdac¢a” (Projeto de Lei 502/2019)32, que pretende abranger todo o tetritétio
nacional e objetiva defender os principios de livre manifestagio do pensamento,
da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar, ler, publicar e divulgar por todos os
meios a cultura buscando o pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas,
com vistas a fazer valer a laicidade das institui¢des, como também o respeito pela
liberdade religiosa e de ndo-crenga.

A construcio de uma educag¢io pautada pela pluralidade, a partir de pe-
dagogias engajadas e de um saber situado, de um corpo localizado territorial-
mente, socialmente e historicamente e que, portanto, se responsabiliza pelo que
produz e pelos sujeitos envolvidos neste processo compde uma das frentes de
resposta a estes movimentos conservadores e que tem orientado as politicas pu-
blicas.

Por fim, este texto nido pretende esgotar todas as possibilidades de de-
bates sobre este tema, inclusive pelo seu carater multidimensional e dinamico,
mas abrir possibilidades para refletirmos e investigarmos a educagdo como um
espaco em disputa e que quando visto através de uma perspectiva de género
opera forgas sistémicas e que colocam a democracia no centro destes debates.

32 O projeto de lei 502/2019 foi incorporado ao PL 6005/2016 que institui o programa "Escola
livte" em todo o tertitétio nacional. Disponivel em: <https://www.camara.leg.bt/proposi-
coesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2094685>
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CariTULO 16

O USO DAS TICs NA PRATICA PEDAGOGICA EM EJA, NUM
CONTEXTO PRISIONAL: DOS AVANCOS NA POLITICA
PUBLICA AOS IMPACTOS DE UMA EXPERIENCIA NO

INTERIOR DO SISTEMA

Otaviano José Pereira’
Maria Rita Nascimento Pereira?
lara Nascimento Pereira’

INTRODUCAO

O presente trabalho surgiu de uma experiéncia de Pratica Pedagogica em
Educacio de Jovens e Adultos (EJA) no interior de um presidio. Nao se trata de
um relato de experiéncia, pura e simples, mas de apontamentos em que tentamos
abrir uma reflexio (e didlogo com o leitor) sobre o uso das Tecnologias de In-
formacido e Comunicagio (TICs) num ambiente e contexto prisional.

Entendemos que o momento é preocupante, marcado por manifestacdes
“para- fascistas” de 6dio social estancado, inclusive nas midias e de um Con-
gresso discutindo um projeto de lei conservador4, o da redu¢io da maioridade
penal. Na contramio dessa tendéncia, o tema da educagio prisional ganha forca
a cada dia. No caso de nosso enfoque, ndo s6 por se tratar de uma situagdo de
EJA muito especifica, justo numa hora histérica em que seu modelo encontra-se
cada vez mais na berlinda, nacionalmente questionado, viceja, aqui e acold, uma
multiplicidade de complicadores, apresentados a docéncia, sob muitas variaveis:
gestdo, legislacdo, politicas, formacio de professores, caréncias multiplas, desper-
dicio (de verbas, experiéncias) sujeitos sociais em conflito, exclusao no limite,
complexidade, exacerbacio do uso do poder nesse caso sob a morda¢a de uma
légica do controle de um sistema (prisional) sabidamente falido. Para tanto, nosso

! Doutor em Educagao pela Universidade de Campinas (UNICAMP), é professor do Instituto
Federal do Tridngulo Mineiro.

2 Doutora em Educacio pela Universidade Nove de Julho (UNINOVE), é coordenadora da em-
presa Travessia — Consultoria, Cursos, Projetos e Eventos Educacionais

3 Mestranda em Assisténcia Social pela Universidade Federal de Sio Paulo (UNIFESP), é Assis-
tente Social na Fundagio Padre Haroldo, em Campinas (SP).

4 Trata-se do projeto de lei em torno da diminui¢io da maioridade penal. A esse propésito, conferir
a entrevista concedida para a jornalista L.éa Maria Aardo Reis, pela Dra. Julita Lemgruber, membro
titular do Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria do Ministério da Justica e do
Conselho Diretor do International Drug Policy Consortium, ONG baseada em Londres, sobre tal
projeto de lei, visto por ela como uma “aposta no piot”, no Jornal Carta Maior (online). (REIS, 2015.
Vide Referéncia)
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foco é a questdo do uso das TICs na prisdo, transversalizada por tais varidveis
que demarcam o ambiente e 0 contexto em pauta.

Trata-se de um trabalho dividido em trés subtitulos , num campo de vi-
sd0, ainda que apressada - pela evidéncia dos limites de um artigo - onde tentamos
elucidar a inter-relagdo de tais variaveis no interior do proprio sistema. Ao final
“fechamos” o texto, formalmente, em considera¢oes finais, deixando uma ques-
tdo em aberto, em fun¢do de impasses postos como candentes desafios a EJA,
naquele espago especifico.

A EJA COMO EXPRESSAO VOLUNTARIOSA DE
AVANCO NAS POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO NO BRASIL

As politicas de educagdo escolar nas prisdes centrado na educagio de
jovens e adultos - EJA, ressalta-se o seu carater complexo de organizacio e fun-
cionamento, pois se constituem a partir da articulacio do sistema de educacio
com o sistema penitenciario (Ministério da Educacido, Ministério da Justica, Se-
cretarias Estaduais de Educacio e Secretarias de Defesa Social ou Administracio
Prisional, além de 6rgaos integrantes desses sistemas, como os presidios e as pe-
nitencidrias), que, buscam uma educagio inclusiva ja que ¢é direito constitucional.

Porém ha discurso oficial do Estado, dos governos ou das institui¢es
politicas podem obscurecer a praxis edncacional, pois carregam a natureza ideolo-
gica atribuindo funcdes diversas das realmente exercidas dificultando um cami-
nhar objetivo. Considerando a Educacdo de Jovens e Adultos no contexto prisi-
onal como fruto de desdobramentos de decisdes politicas, questiona-se: Quais
sao os desdobramentos praticos da educac¢io escolar no cotidiano da prisdo para
os menores infratores? Quais sdo as impressdes e representacdes dos menores
infratores acerca dessa educa¢io?

Na seara internacional floresce o documento intitulado Regras minimas
para o tratamento de reclusos, aprovado pelo conselho econémico e social da ONU
em 1957, prevé o acesso a educacio de pessoas encarceradas. Conforme eviden-
cia Carreira (2009, p. 11), o documento afirma que

[-..] devem ser tomadas medidas no sentido de melhorar a educacio de
todos os reclusos, incluindo instruco religiosa. A educagio de analfabetos
e jovens reclusos deve estar integrada no sistema educacional do pafs, para
que depois da sua libertacdo possam continuar, sem dificuldades, a sua
formacio. Devem ser proporcionadas atividades de recreio e culturais em
todos os estabelecimentos penitencidrios em beneficio da satide mental e
fisica

Partindo dessa premissa, muito se tem debatido sobe a Educaciao de Jo-
vens e Adultos em eventos na area de Educacdo (conferéncias, congressos,
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encontros anuais e bianuais...), notadamente no ENDIPE, nas ANPEDs (nacio-
nal e nas regionais), na CONAE 2010/2014, e respectivos Grupos de Trabalho
(GTs). Ato continuo, uma mirfade de publicacGes cientificas na area, resultantes
da convergéncia de esfor¢os, até mesmo em publica¢des informativas de revistas,
na imprensa, na Internet. Seja para expor experiéncias exitosas, demarcar avan-
cos, - desde a Constituicio Federal, (BRASIL, 1988), a LDB (BRASIL, 1996)
culminando com a propositura nas Diretrizes III e VII, notadamente, e as metas
8,9, 10 e 16, e respectivas estratégias do tltimo Plano Nacional de Educac¢do em
vigéncia: PNE 2011-2020 (BRASIL, 2010), além das metas de universalizacio
gradual da oferta de ensino, do Infantil ao Ensino Médio, seja para repensar a
experiéncia de EJA (FREITAS, et al, 2011); tendo em vista, notadamente, apon-
tar a necessidade de revisio do modelo (COSME, 2011; PINTO, 2011; MEI-
RELLES, 2014); seja, ainda, no campo legislativo de uma politica propria para o
setor. Neste ultimo caso, com um investimento macico na formacio continuada
e em servigo de professores, na EJA e no PROEJA (BRASIL, 2006), com vistas
a recuperar a escolaridade dos que ndo a obtiveram “no tempo certo” conforme
reza a propria Lei.

Além disso, especificadamente na a Lei de Execugio Penal (LEP), n°7.210
de 1984, prevé a educagio escolar no sistema prisional nos artigos 17 a 21, esta-
belece que a assisténcia educacional no qual compreenda a instrugdo escolar e a
formagcio profissional do preso e determina que o ensino de primeiro grau (en-
sino fundamental) ¢ obrigatério e integrado ao sistema escolar da unidade fede-
rativa, como também, prioriza a exigéncia de implantacio de uma biblioteca por
unidade prisional, para uso de todas as categorias de reclusos, provida de livros
instrutivos, recreativos e didaticos.

Concretiza nas Diretrizes Nacionais para Educag¢io nas Prisdes, expressas
na Resolugdao n° 03 de 11 de marco de 2009, que foi aprovada pelo Conselho
Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria do Ministério da Justica do Brasil.
Essas diretrizes apresentam parametros nacionais relacionados a trés eixos: ges-
tdo, articulagdo e mobilizacao, formacdo e valorizagdao dos profissionais envolvi-
dos na oferta e aspectos pedagogicos, e o Ministério da Educacao do Brasil rati-
fica por intermédio da Resolucdo n® 02 de 19 de maio de 2010 do Conselho
Nacional de Educagio, a fim de nortear pedagogicamente a oferta de educagio
escolar para jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos estabele-
cimentos penais.

Assim, a educagdo escolar integra as chamadas politicas publicas retra-
tando uma relacdo entre Estado e sociedade, contraditéria e conflitiva sera co-
locado em evidéncia atores-chave da dindmica de implementagdo da educacio
escolar nas prisGes, como agentes de seguranca penitenciaria, professores e pre-
sos. E com relacio a re-escolarizagio de jovens e adultos — e nossa experiéncia
pautou-se numa pratica pedagdgica do adulto, por razdes ébvias da idade penal
— ainda em nossos dias, ja na entrada do ano de 2015, fica patente que ainda
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almejamos uma experiéncia exitosa, universalizada em termos de territorio naci-
onal, de uma escola publica integral, ndo homogénea em seu modelo, mas sobre-
tudo autbnoma e de projetos consistentes, no marco do que Moacir Gadotti,
mesmo reconhecendo uma heranga de conflitos no campo da prépria pedagogia,
chamou de “um outro mundo possivel” (GADOTTI. 1985, 2007).

Nesse pormenor ainda engatinhamos num novo pacto federativo do
Plano Educacional Nacional MEC - Secretarias Estaduais e Municipais, portanto,
numa co-gestao dindmica e articulada do sistema, ainda a superar o engessamento
de uma estrutura escolar que herdamos, (PEREIRA, 2014) nao auténoma e de
pouca, (as vezes nenhuma) invencao criativa. Trocando em mitdos, a escola pu-
blica brasileira continuara a ser uma “fabrica de evadidos”, fendmeno que ainda
grassa na sociedade brasileira como um todo e repica no préprio modelo de EJA,
abstraido de nossa boa vontade e de evidentes esforcos de muitos educadores.

Nio ¢ escusado dizer que experimentamos avangos, mas vivemos, de
modo geral - sem querer abusar das generaliza¢des — o rescaldo de uma experi-
éncia de EJA carente de ser repensado e aprofundado, com impasses e alternati-
vas a vista, como se nota numa coletanea do IFES (FREITAS, 2011) e no terceiro
volume de uma versio do ENDIPE realizado em Belo Horizonte, (DALBEN,
2010), entre outros. Avangos a parte, na legislacio e nas politicas, e transitando
ja na metade dessa segunda década do presente século, a verdade é que nos en-
contramos diante de uma EJA “na berlinda”, uma arvore que se anunciou fron-
dosa e que nao esta rendendo os frutos necessarios.

Politicas publicas voltadas a esse campo de atuagdo docente

Do ponto de vista de politicas publicas ja apontamos para avancos nas
leis federais que dio sustento a novas investidas na area, sobretudo apds 2004,
Movimentos como o Férum Nacional de Educacio, que produziu um docu-
mento inédito, envolvendo a sociedade civil, pesquisadores e educadores, como
a CONAE 2010, revisto na versiao 2014 geradora do PNE 2011-2020 ¢ de um
Sistema Nacional de Educacio (SNE) articulado, sdo o espelhamento de uma
experiéncia inédita de politicas educacionais pensadas “de baixo para cima”, com
interveniéncia dos sujeitos sociais de classe, género, etnias, faixas etarias, traba-
lhadores, educadores, etc.

A titulo de esclarecimento, permane¢amos apenas em exemplos extrai-
dos da tltima versao da CONAE (2014) e no que diz respeito a politicas especi-
ficas, no EIXO II: EDUCACAO E DIVERSIDADE: JUSTICA SOCIAL, IN-
CLUSAO E DIREITOS HUMANOS; o paragrafo 113, afirma:

O tema Educagdo e diversidade: justica social, inclusao e direitos humanos constitui
o eixo central da educagio e objeto da politica educacional. Diz respeito a
efetivacdo da educacido publica democratica, laica e com qualidade social
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nas instituicGes educativas de todos os niveis, etapas e modalidades. (BRA-
SIL, 2014, p. 28)

Ja no paragrafo, 120, no mesmo Eixo, o documento propde:

(...) Faz-se necessario a realizagdo de politicas, programas e agdes
concretas e colaborativas entre os entes federados, garantindo que
os curriculos, os projetos politico-pedagdgicos, os planos de desen-
volvimento institucional, dentre outros, considerem e contemplem
a relacio entre diversidade, identidade étnico racial, igualdade so-
cial, inclusdo e diteitos humanos. (Op.cit. p.28)

O que dizer da Educacio superior frente as propostas e estratégias da
CONAE? O documento ¢ claro, no tocante a responsabilidade das institui¢oes
formadoras para atua¢io no campo da EJA. No paragrafo 129, ainda no Eixo 11
esta explicitado que:

Cabe destacar, também, o papel da educagio superior na garantia da arti-
culacdo entre a graduagdo e a poés-graduagao, por uma formagao acadeé-
mica inclusiva, centrada nos processos de pesquisa e de producio de co-
nhecimento. (p. 30).

Ora, nem sempre as graduagdes em Pedagogia preparam o professor
para atuar em EJA, em suas praticas de ensino e/ou estdgios. A distincia entre o
discurso de uma pedagogia livresca e as praticas de ensino ainda é enorme. Nesse
caso em foco até parece haver uma montanha a ser escalada, desde o lado de c3,
(a formagdo académica) até o lado de 14, (a realidade prisional, a ser encarada).

Curiosamente, num levantamento (Survey, aleat6rio) bibliografico e do-
cumental, que realizamos, em Uberaba, num dos trabalhos na pés-graduagiao em
Formacio Continuada de Professores para o PROEJA, no tocante a presenca de
disciplinas voltadas para a EJA/PROEJA, nas grades curriculares dos cursos de
Pedagogia no Brasil, evidenciou-se que a grande maioria dos cursos oferecidos
contempla disciplinas de metodologias e didaticas voltadas para esse campo.
Contudo, ficou de pé uma duvida, a ser resolvida (em outro levantamento), a
respeito do elo teoria e pratica. Qual seja: em que medida uma formagio “li-
vresca” consegue provocar uma sintese integradora com Praticas de Ensino na
arear Ora, se afirmamos paginas acima, sobre a urgéncia de se repensar o modelo
de EJA no pais, em larga escala, nas escolas, o que dizer no contexto prisional,
que requer uma formagio tedrico-pratica sem receio de ir fundo no questiona-
mento da propria logica de um sistema interno de gestdo prisional, tdo somente
tocada a moda foucaultiana do “vigiar e punir”?

Cumpre, portanto, saber, se as Pedagogias estdo, de fato, afinadas, com
uma interacdo ensino-aprendizagem capaz de enfrentar os gigantescos desatios
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de tal experiéncia, como o Paragrafo 142, proposta e estratégia 10, do referido
Documento, ja no Eixo III: EDUCACAO, TRABALHO E DESENVOLVI-
MENTO SUSTENTAVEL: CULTURA, CIENCIA, TECNOLOGIA, SA-
UDE, MEIO AMBIENTE, quando nos instiga a:

Incentivar e apoiar financeiramente pesquisas sobre género, orientacio se-
xual e identidade de género, relagdes étnico-raciais, educagao ambiental,
educacao quilombola, indigena, dos povos do campo, dos povos da flo-
resta, dos povos das aguas, ciganos, educacio das pessoas com deficiéncia,
pessoas jovens, adultas e idosos em sitnagao de privagao de liberdade [grifo nosso] e
diversidade religiosa. (p. 33)

O aprimoramento da EJA nos presidios nio se reduz a ocupagao
de tempo para redugio de pena

Ao contrario do que muitos pensam, por desinformacio ou informagoes
distorcidas, ha algumas décadas o Brasil avangou em discussbes em torno do
destino da situagdo carcerdria como um todo, embora seja bem recente a produ-
¢do de pelo menos dois documentos decisivos, do ponto de vista juridico, um
deles como documento referéncia de politica publica, (BRASIL, 2010; 2012), resul-
tado de Seminarios na area®.

Convém destacar que as discussoes sobre a EJA em espagos de privagiao
de liberdade vém alcancando, notadamente no presente milénio, uma projecao
internacional, inclusive com uma conferéncia realizada no Brasil.

Como informa o Documento referéncia:

No transcurso do desenvolvimento do Projeto Eurosocial, alguns paises
Latino Americanos, dentre eles o Brasil, membros fundadores do Consér-
cio Educacional, introduziram a temética da educacio no contexto de en-
carceramento como uma das questdes substantivas do Projeto Euroso-
cial/Educacio, criando, em 2006, a Rede Latino-americana de Educacio

5 Faz-se jus ressaltar o empenho de décadas da Pastoral Carceraria, da CNBB, ligado a0 movimento
da Teologia da Libertacdo dos anos 70 em diante como movimento social pioneiro na area. Ade-
mais, os esfor¢os mais recentes do governo brasileiro em fazer frente a uma luta de aprofunda-
mento e avanco nas politicas no setor, em vista da consolidagio de um Sistema Unico e Integrado
(governo Federal, Estados e Municipios) de Seguranga Publica — tal como ja acontece com a saude:
SUS. Destacam-se: (a) aprovacio das Diretrizes Nacionais para a oferta de educagio nos estabele-
cimentos penais pelo Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria (Resolugdao n° 3 de
11/03/2009 do CNPCP) ; (b) Diretrizes Nacionais para a oferta de educagio para jovens ¢ adultos
em situa¢do de privacio de liberdade nos estabelecimentos penais pelo Conselho Nacional de Edu-
cagio (Parecer CNE/CEB n° 4/2010 e Resolugio CNE/CEB n° 2 de 19/05/2010); (c) alteracio
na Lei de Execugao Penal que permite as pessoas presas diminuirem a sua pena com base nas horas
de estudo.
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em Contexto de Encarceramento - REDLECE. A VI Conferéncia Inter-
nacional de Educacio de Adultos (VI CONFINTEA), realizada no Brasil
em 2009, concretamente foi mais um importante e estratégico espago para
a consolidacdo das discussées, principalmente referendando importantes
recomendagées em ambito internacional. (BRASIL, 2012, p. 3)

A prépria Resolugao n° 2, de 10 de maio de 2010, reconhece os avangos
nas propostas educacionais para EJA no ambito prisional, pelas consideracGes
preliminares do documento:

CONSIDERANDO o que foi aprovado pelas Conferéncias Internacio-
nais de Educacio de Adultos (V e VI CONFINTEA) quanto a “preocu-
pacao de estimular oportunidades de aprendizagem a todos, em particular,
os marginalizados e excluidos”, por meio do Plano de Agao para o Futuro,
que garante o reconhecimento do direito a aprendizagem de todas as pes-
soas encarceradas, proporcionando-lhes informagdes e acesso aos diferen-
tes niveis de ensino e formagao; [...] (BRASIL, 2010, p. 1)

A posicao avangada de politicas na area, no Brasil, e considerando o pi-
oneirismo que anda aos pares com pafses europeus e latino-americano, entre nos,
ndo nos parece o suficiente para que (ainda) tenhamos maior visibilidade dos
avancos alcancados. Mesmo ciente dos ultimos passos dados em esfor¢co con-
junto dos Ministérios da Educag¢io e da Justica, no proprio Documento referéncia,
portanto oficial, a avaliacdo ¢ a de que ainda hd muito que andar, nesse campo de
uma proposta mais realista e consistente da EJA nas prisGes:

Embora consigamos destacar alguns avangos concretos, por outro lado,
percebemos que precisamos muito ainda avangar no campo normativo.
Necessitamos principalmente investir na consolida¢do das diretrizes naci-
onais para a politica de educagao em espaco de privagio de liberdade. Nao
¢ mais concebivel que estados ainda ndo possuam uma politica regulamen-
tada para estas acGes no carcere, evidenciando-se, em varias unidades, pro-
jetos isolados, sem fundamentacio tedrica- metodologica, sem qualquer
continuidade administrativa, beirando o total improviso de espaco, gestio,
material didatico e atendimento profissional. [...] Somente através da ins-
titucionaliza¢io nacional de uma politica de educagao para o sistema peni-
tenciario, principalmente privilegiando as agées educacionais em uma pro-
posta politico-pedagogica de execucdo penal como programa de reinser-
¢do social, se conseguird efetivamente mudar a atual cultura da prisdo.

(BRASIL, 2012, p.4)

E, a ser ainda aprofundado em estratégias didaticas, de suas respectivas
metodologias de ensino, em vista do controle da informacio, o documento tam-
bém considera:

271



CONSIDERANDO o que foi aprovado pelas Conferéncias Internacio-
nais de Educac¢io de Adultos (V e VI CONFINTEA) quanto a “preocu-
pacao de estimular oportunidades de aprendizagem a todos, em particular,
os marginalizados e excluidos”, por meio do Plano de Agao para o Futuro,
que garante o reconhecimento do direito a aprendizagem de todas as pes-
soas encarceradas, proporcionando-lhes informagdes e acesso aos diferen-
tes niveis de ensino e formacio; (Op. cit. p. 4)

A otimizagdo do uso das TICs também no espago prisional.

Mendes (2008) define Tecnologia da Informacio e Comunicagio (TIC)
como um conjunto de recursos tecnolégicos que, quando integrados entre si,
proporcionam a automacio e/ou a comunicacio NOs Processos existentes nos
negdcios, No ensino e na pesquisa cientifica e etc. Sao tecnologias usadas para
reunir, distribuir e compartilhar informagdes.

A respeito do uso de Tecnologias de Informacgio e Comunicacio (TICs),
no que a revolucido de nosso tempo requer como um conjunto de ferramentas e
ambientes virtuais de aprendizagem, de cidadania, dindmicas e interativas, o do-
cumento ¢é claro quando nos solicita, no campo da formagdo e da pratica, no
paragrafo 204, da CONAE 2014:

Selecionar, certificar e divulgar a tecnologia educacional, assegurada a di-
versidade de métodos e propostas pedagogicas, com preferéncia para sof-
twares livres e recursos educacionais abertos, bem como o acompanha-
mento dos resultados nos sistemas de ensino em que for aplicada (Op.cit.

p. 44

Ora, no que afirmamos mais acima a respeito do campo pedagogico, da
estrutura curricular de EJA, o documento nio a encara separadamente de um
mundo do trabalho e da sociabilidade marcada pela revolucio tecnolégica a favor
de todos os sujeitos sociais com o sagrado direito a emancipa¢io, como o docu-
mento solicita, abaixo, no paragrafo 327, do referido eixo 111

Estimular a diversificagao curricular da EJA, integrando a formacdo a pre-
paragdo para o mundo do trabalho e estabelecendo inter-relagao entre te-
oria e pratica, nos eixos da ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura
e cidadania, adequando a organizacio do tempo e do espaco pedagogico
as caractetisticas desses alunos/as. (p.48)

Assim senso aproximando documentos de politicas pra o setor, pelo que
nos consta, e até que (alguém) nos prove o contrario, os apenados nio estio
isentos de usufruir de tais ferramentas - a procura de uma cidadania em patte
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“roubada” pela exclusdo. Paulo Freire, em seu livro “A maquina esta a servico de
quem?” publicado em 1984, questiona o uso das tecnologias no processo de EA:

O avanco da ciéncia e da tecnologia nao ¢ tarefa de demonios, mas sim a
expressdo da criatividade humana [...] Quero saber a favor de quem, ou
contra quem as maquinas estdo postas em uso. Entdo, por ai, observamos
o seguinte: ndo ¢ a informatica que pode responder. Uma pergunta poli-
tica, que envolve uma dire¢do ideologica, tem de ser respondida politica-
mente. Para mim os computadores sdo um negbcio extraordinatio. O pro-
blema ¢é saber a servico de quem eles entram na escola (FREIRE, 1984, p.
0).

Ora, se senio se pode mais sequer imaginar uma formacao profissional
fora da centralidade do avanco tecnolégico, a solicitagio do documento-referén-
cia da CONAE/2014, no paragrafo 241, ainda eixo I11, é clara:

Oferecer, em todas as unidades penitenciarias, em articulagdo com a se-
cretaria de seguranca publica ou de administragdo penitenciaria e com os
setores de saude, trabalho, meio ambiente, cultura e lazer, o ensino publico
como direito humano, privilegiando a modalidade da EJA, integrada a for-
magao profissional. (p.49)

Hoje ndo se discute se a escola deve ou nio utilizar a tecnologia como
ferramenta educacional, pois ja é uma realidade no contexto educacional. A ques-
tdo a ser debatida é como usar essas novas tecnologias de forma eficiente e pro-
veitosa. Este pensamento é corroborado por Edgar Moran, 2007, p.11:

Muitas aulas convencionais estdo ultrapassadas, aulas baseadas no método
expositivo, onde o professor é o retentor do conhecimento e o aluno é o
receptot, ou seja, o professor transmite o conhecimento e o aluno decora
o conteddo para a realizagdo de provas.

Porém necessario refletir que somente as tecnologias nio sdo suficientes
para conduzir o educando ao processo de aprendizagem critica reflexiva proposta
pela educagio atual, portanto, os educadores deverdo ponderar suas praticas edu-
cativas em prol do resgate da cidadania, assim, “[...] se ensinar dependesse s6 de
tecnologias, ja terfamos achado as melhores solugcdes ha muito tempo. Elas sdo
importantes, mas nio resolvem as questoes de fundo” (Morin, 2007, p. 12).

Postas essas constatagdes, muito gerais, que leitura conseguimos fazer
de EJA no campo prisional? Antes, contudo, precisamos ver mais de perto quem,
¢ esse sujeito social, o apenado, que frequenta a EJA na prisdo.
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O preso, um sujeito social excluido (da sociedade) e “adaptado”
(a logica prisional) — pela contundéncia de depoimentos extraidos
in loco

O sistema catrcerario no Brasil necessita pontuar sobre s a precariedade
e as condi¢cbes subumanas que os detentos vivem atualmente sdo assuntos deli-
cados, ja que os presidios se tornaram grandes e aglomerados depésitos de pes-
soas, tem-se que a superlotacdo, a falta de assisténcia média e até mesmo higiene
pessoal, acarretam doengas graves e incuraveis, onde rege a lei do mais forte.
Assim, Mirabete corrobora que

A faléncia de nosso sistema carcerario tem sido apontada, acertadamente,
como uma das maiores mazelas do modelo tepressivo brasileiro, que, hi-
pocritamente, envia condenados para penitenciarias, com a apregoada fi-
nalidade de reabilita-lo ao convivio social, mas ja sabendo que, ao retornar
a sociedade, esse individuo estara mais despreparado, desambientado, in-
sensivel e, provavelmente, com maior desenvoltura para a pratica de ou-
tros crimes, até mais violentos em rela¢do ao que o conduziu ao carcere.

Abusando um pouco de uma expressao mais literaria, nada cientifica,
imaginemos um ambiente onde os sujeitos sociais, todos eles, vivem “com a faca
entre os dentes e os olhares permanentemente eletrizados”. Ainda que essa me-
tafora nos remeta a informagdes impactantes de imprensa, ou em textos litera-
rios, filmes, como o recente Carandiru (de Hector Babenco), baseado na obra
homoénima do médico Drauzio Varela (VARELA, 1999), entre outros.

O depoimento abaixo revela a dramaticidade do contexto, em que o
nexo entre cadeia e condi¢do social é inseparavel:

(Depoimento 1). A um regime militar que faz a obediéncia vir pela dor eu
confesso que é muito triste quando estou dando aula na EJA, fora do presi-
dio, e vejo muitos caminhando para esta dire¢do, achando que estio “na
moda”, eles ndo entendem que o conhecimento liberta o mesmo é um po-
der maior do que o que sai de um cano de uma arma, que a ostentagao do
trafico, que o édio e o acondicionamento do pobre negro e pardo, sem re-
ferencia dos pais ou” amor” do pafs, que deseja cadernos cheios e mentes
vazias e submissas, e os que ndo se adaptarem serdo jogado na lixeira social

(presidio) .

Tal é o contexto prisional brasileiroS os espagos prisionais assemelham-
se a masmorras superlotadas, onde vige um vale tudo da luta pela sobrevivéncia

¢ Nio ¢é nosso propésito discutir tal modelo, mais profundamente. Sugerimos, por exemplo, a obra
do filésofo e jurista argentino Eugénio Raul Zafaroni (ZAFARONI, 1991) que expde a face de um
modelo latinoamericano mal copiado do modelo norteamericano, e totalmente falido. Além dele
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e sua logica impondo limites extremos. Dai, expressGes populares surradas, tais
como: “cadeia, escola do crime, lugar de desocupados, que vivem em hotéis de
luxo com o dinheiro de nossos impostos, espago do controle interno e externo
da droga, corredor da morte...”, entre outras. Soma-se a essa “avaliacio popular”
o cenario externo de uma espetacularizacdo da violéncia pela midia televisiva — e
mais recentemente pelas redes sociais. A sociedade, desinformada no geral, per-
manece com o choque de informacSes nas maos (leia-se: no cérebro) e com a
evidente e compreensivel revolta popular, de um povo que sofre mais direta-
mente os efeitos da violéncia, olhando apenas para a ponta de um profundo Ice-
berg. Por exemplo, na questao candente da maioridade penal, tdo incompreendida
na quase totalidade dos espagos sociais. E isso vale também para o outro lado, o
de familiares de policiais assassinados no tiro cruzado de uma guerra, injusta em
sua natureza e em suas raizes sociais. Uma escola publica de qualidade e univer-
salizada esta la no fundo desse Ireberg, a ser desmontado.

O que dizer sobre politicas publicas na area, aqui lembradas?

Como vimos, no papel nio faltam politicas de ressocializagdo — ¢ nem
estamos tratando de simples abrandamento de penas, indulto de Natal e similares
— mas estamos a anos luz da concretizagio de uma politica publica de seguranga
que, comeg¢ando com uma educag¢io publica integral e de qualidade, a formagao
integral para o trabalho e sociabilidade, (lazer, cultura, tempo com a familia, etc.),
uma blits definitiva na vigilancia de fronteiras territoriais de entrada de drogas,
avanco numa discussdo minimamente licida com a sociedade e todos os seus
segmentos, inclusive policial, em que pese experiéncias e aprendizados a serem
consideradas e avaliadas, como os dos tltimos anos no Rio de Janeiro, que atrai
cada vez mais turistas para conhecer a riqueza social da vida cotidiana dos mot-
ros. Como dissemos, na introducio desse trabalho, as vatiaveis se interconectam.

Desses segmentos, uma nova formagcao, cidada, de gestores do sistema,
se ¢ que ja tenha existido para além de treinamentos de relagdes para seu funcio-
namento, que nio ultrapasse uma estratégia de comando “nazista” — na falta de
outro termo, usando-se, aqui, entre aspas, a fala de um professor do interior do
presidio em foco. Mas ndo vamos poupar ninguém, e ver s6 uma ponta da corda
esticada: presidio — mundo (ou sociedade). A faca entre os dentes comeca com a
gestdo prisional, porque também é preciso “segurar a barra”, uma vez que tam-
bém policiais, ainda mal preparados, estdo no outro lado da extensdao de um coz-
redor da morte, nas ruas, da mesma forma que os candidatos a prisao, incluindo

uma pléiade de autores brasileiros, que se debrucam sobre o problema carcerario: o Pe. Afonso
Pastores (PASTORE, 1991) e tantos outros, (BITENCOURT, 1993; BOLSANELLO, 1998; JE-
SUS, 2000; ROLIM, 2004); e duas traducdes pertinentes (THOMPSON, 2002 ¢ WACQUANT,
2001). Conferir essas referéncias acima na excelente monografia de Flavio Ferreira Rezende, da
Universidade Presidente Anténio Carlos - UNIPAC, campus Uberlandia, REZENDE, 2010), sob
a orientagio do Prof. Dr. Anderson Brettas. (Ver referéncias).
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bandidos de “alta periculosidade”. E ndo se trata s6 de tragédia anunciada. A
midia exibe o espeticulo tragico da violéncia, fruto da inseguranca, diuturna-
mente, como capital politico e financeiro de indices de audiéncia. A industria da
morte, dado a distancia abissal entre papel e realidade (teoria e pratica emancipa-
dora efetiva) de uma politica decisiva de seguranca no Brasil, pelo pacto efetivo
entre a Federa¢io, Estados e Municipios (e fronteiras), tem seus dados derrama-
dos em estatisticas de mortes que superam até pafses em guerra.

Mas quem € o preso, sobretudo aquele preso que se torna aluno de EJA?
Qual sua identidader

Os apenados sio sujeitos sociais (FREIRE, 1976; SEVERINO, 2001)
com identidades poliformes, como sabemos a respeito de um sistema penal que
coloca tudo e todos num mesmo “caldeirdo do inferno”. Em geral a reclusdo
individual inicia-se e aumenta pela miscigenac¢ao de presos de toda estirpe: da alta
periculosidade de autores de crimes hediondos a “ladrSes de galinha” que tam-
bém pagam penas. E sio alunos de EJA os que cometeram crimes hediondos,
com sérios desvios de personalidade, totalmente desestruturados, e em geral li-
deres de faccOes, para os quais qualquer aceno a humanizac¢ao das relacGes sociais
¢ praticamente impossivel, bem como os que “internalizam a escola do crime”
de dentro do corredor do sistema e entram num beco sem saida do mesmo, tot-
nando-se reféns de liderancas — sobretudo na questio do trifico de drogas. Fi-
nalmente, sdo alunos também os que sabem que cometeram delitos, e estdo cum-
prindo pena com esperanca do retorno a sociedade, a0 mundo do trabalho, ao
convivio familiar, religioso, etc. Sobretudo, e ndo exclusivamente esses ultimos,
em tese, (a conferir) com “sede de cidadania”, mas, contraditoriamente, com bai-
xissima autoestima, por motivos 6bvios — porque ninguém ali se encontra “num
paraiso”. Seja como for, vamos considera-los, todos, como excluidos, porque
exclusio social nio surge, originalmente, na cadeia.

O termo exclusio é complexo. De qualquer lado que o encaramos, nao
nos ¢ possivel apagar o pano de fundo social da questio. Sara Escorel, (s/d) uma
autora que transita no campo da saude comunitiria, num trabalho pertinente a
nossa busca de compreensio, afirma que, no Brasil, desde que o olhar sociologico
da Academia passou a aprofundar a estrutura social brasileira, em seus multiplos
entrelacamentos, estamos diante de um conceito em construcio.

Para a autora:

A nogao de exvlusio social [grifo da autora] designa ao mesmo tempo um
processo e um estado. Uma trajetétia ao longo de um eixo inser¢io/ex-
clusio, um movimento que exclui processos potencialmente excludentes,
vetores de exclusio ou vulnerabilidades e, a0 mesmo tempo, um estado, a
condic¢io de exclusio, o resultado do movimento. Nessa condi¢ao (estado)
costuma-se verificar a sobreposi¢do das situagdes de exclusdo num mesmo
grupo social. H4 uma somatéria, uma concentragiao dos critérios sociais
de discriminagdo, estigmatizagdo e exclusio em certos grupos a um ponto
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tal que a exclusio social [idem)] caracteriza o contexto de sociabilidade. (p.

5)7

Num didlogo aberto com outros autores ha de reconhecer que o termo
precisa ser questionado em vista de uma tendéncia a expressar um dualismo entre
o “dentro” (inclusdo) e o “fora” em vista da compreensio de uma tnica tessitura
social.

E como afirma um dos autores chamados 2 discussio, ainda por Escorel,
no trabalho supracitado:

A nocdo passou a ser criticada tanto pelos alegados limites em sua capaci-
dade explicativa como em funcio do uso abusivo do termo. (...) [Sua] con-
tribuicdo é mais relevante no campo da agdo publica do que no da pesquisa
social. Exclusao social [grifo do autor] remeteria ao enfraquecimento da pat-
ticipagdo dos individuos nas redes sociais mais fundamentais do contexto
em que vivem (...) enfraquecimento, mas nio descarte, abandono, porque
o excluido pertence ao sistema em relacio ao qual ele tende a ser colocado
a margem. (ZIONI, 2006, apud op. cit. p. 35)

Assim a EJA chega a prisio brasileira. E nesse contexto, interno-externo,
(presidio-sociedade) e de uma tessitura profunda de uma exclusio a ser compre-
endida mais a fundo ja que @ Lei de Execucao Penal n°7.210/1984 que em sua
esséncia dispoe que deverd haver assisténcia ao preso e ao internado constituindo
um dever do Estado com escopo prevenir o crime e orientar o retorno do presi-
didrio a convivéncia em sociedade, porém, se mostra pouco eficiente e eficaz.,
vem o questionamento: como acontece a EJA, dentro das prisGes? Vejamos.

IMPACTOS DE UMA EXPERIENCIA
“Faga alguma coisa pra ocupar o tempo deles”

Do lado do aluno, uma triplice exclusdo: (a) da sociabilidade do ponto
de vista do contexto fora do presidio, (b) da sociabilidade (abortada) da escola,
que pode ter frequentado um dia mas evadiu-se; e (c) da sociabilidade que as
Tecnologias da Informacio e Comunicac¢do abrem para o presente-futuro do en-
sino-aprendizagem. Tudo isso somado a caréncias, (por vezes desestruturagio) e
baixa (por vezes baixissima) autoestima. Esse sujeito social carece da volta a es-
cola (aos estudos), pelo menos a escola que estd deixando de existir — o da

7 O presente texto, de autoria de Sara Maria Escorel de Moraes, médica sanitarista do Rio de Ja-
neiro, foi retirado de um site da Internet, sem indicacéio de fonte, cujo link se perdeu. Sobre seus
estudos acerca da exclusdo, indicamos sua tese de doutorado na UnB. 17das ao Lén: trajetérias de
exclusio social (Ver referéncias).
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transmissao de conteudos — num contexto em que prisao nao é escola, i stricto
Sensu e muito menos os gestores de prisGes, grosso modo, tém alcance tedrico-
pratico para compreender o que é uma gestio escolar, gerindo a gestao prisional
do modo como, em geral, conhecemos, e imaginando e impondo uma experién-
cia de educagdo com a cara da prisao como unico modo de obter sucesso; um
“sucesso” a ser retirado a férceps.

No ambiente prisional em foco, com cerca de 1300 presos (sendo mais
de 90% homens), se aproximamos a politica piblica, por um lado, e atentamos
para a ordem do “faga alguma coisa”, dos gestores, por outro, o aluno detento,
como excluido, que supostamente buscaria saidas para seu futuro, nao responde
aos apelos da politica, seja na EJA ou mesmo na Educa¢io Superior, como se
nota num depoimento de um professor:

(Depoimento 2). Quem mais busca 0s cursos sao 0s presos com penas
mais longas, perigosos, “donos do esquema”, s6 para negociar a diminui-
¢do da pena; o estudo fica em segundo plano. Chegam até a fumar maco-
nha nas aulas, a olhos vistos (silenciados) dos professores.

Do lado do professor/a, voluntatioso, “cheio de energia” para um tra-
balho inédito, fica muitas vezes a meio caminho do sucesso em sua empreitada
pedagodgica, muitas vezes despido de uma formaciao especifica para atuar em tal
contexto. Até porque a experiéncia, entdo inusitada, torna-se uma volta a sua
“escola de docéncia tradicional”, vale dizer, pré-tecnoldgica, transitando entre o
que herdou e o que esta acontecendo no olho do furacio de uma revolugio co-
municacional. Assim, lanca mao de seus equipamentos, em geral livros e aposti-
las, e 14 vai ele/ela pra dentro de um “inferno” que nio conhece. F possivel, e
provavel, que se sinta ansioso para iniciar “didlogos freirianos” com os detentos,
considerados ndo somente assassinos, ladrées mas seres humanos, sob a prote-
¢do do Hstado e merecedores, também, como cidadaos, do que lhe permite uma
emancipagio, a volta para a vida social, etc.

Entretanto, a situacio ¢ dramatica, se considerarmos o depoimento
abaixo, do mesmo professor, que desnuda estratificacdo social e ragas:

(Depoimento 3). O que pude também percebet, é que a maioria era negros
ou pardos, e que nio havia arianos ou mesticos vindos da alta roda, o que
dava ao presidio um ar de segregacdo e um meio de acondicionar os po-
bres, porque nio dizer uma” lixeira social”’, onde o ambiente nio ¢é hete-
rogéneo, o que por si 86 ja levanta muitas questoes

O sentimento de impoténcia do professor, contudo, ndo mina o avango
nas politicas. Do que ha de melhor possivel a ser oferecido ao preso estd um
projeto de Educacio de Jovens e Adultos — EJA, nesse caso, educagio de adul-
tos, porque jovens nio cumprem pena em presidios, mas em outras unidades de
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“ressocializacao” Adultos, portanto, em tese, um conjunto de pessoas com idade
e maturidade o suficiente para recuperar o tempo perdido, reencontrar seu cami-
nho de volta 2 cidadania. E dificil admitir que um individuo, adulto, sobretudo
em contagem regressiva de tempo de saida, tenha em mente a educagio escolar,
que tanto lhe faltou e ainda lhe falta, como mero passatempo; a vida nio lhe
permite isso, sobretudo nas atuais circunstancias. Mas é o que em geral acontece,
como notamos no primeiro depoimento de um professor:

Acontece que também, sem querer incorrer em generalizagoes, gestores
penitenciarios, a contar a experiéncia em foco, também revelam uma visao dis-
torcida da EJA — e ndo estamos falando de gestores/coordenadores de EJA de
dentro das prisdes. Nio ¢ forcado reproduzir, aqui, uma ordem baixada por um
gestor (ou mero administrador?) do presidio em foco: “Faca qualquer coisa pra
ocupar o tempo deles!”. Traduzindo: isso aqui ndo tem remédio; é engana-los
com um curso, alguma leitura, exercicios, mas com um detalhe: tudo muito vigi-
ado. Retraduzindo: cuidado com as palavras que vocés (professores) usam, as
posturas, a ideias, a discussdo de leis penais (vocés nido sido advogados), as posi-
¢Oes politicas, essa lenga-lenga de Direitos Humanos... precisamos evitar proble-
mas. Enfim, discursos de “aconselhamento” desse naipe, quando nio, em pala-
vras de baixo calio.

(Depoimento 4). Certa vez ao dar uma aula (de Fisica) usei a palavra bomba
no contexto da hidraulica; para minha infelicidade, outro professor estava
passando por ali e se viu no direito de comunicar a direcdo da escola, que
mais tarde me levou a dire¢do do presidio, para indagar por que eu estava
“ensinando os detento a fazerem bomba caseira” (I). Isso repercutiu em
todos os pavilhées e quando eu andava de um pavilhdo para outro os pre-
sos gritavam ( “e ai professor, vai ensinar nois a fazer bomba?”). Mais
tarde, num misto de teste e deboche, um dos presos me perguntou se eu
queria “me batizar”, e disse que eu seria um homem rico em apenas um
més - uma evidente tentativa de aliciamento, do qual me fingi de surdo e
dei seguimento a matéria.

Como ¢é sobejamente divulgado na academia, o filésofo Michel Foucault,
ha quase meio século ja p6s a mao na massa de problemas gerados por estratégias
de controle das instituicGes sociais: prisdes, asilos, sanatérios, manicOmios...
como expressoes reais, verdadeiros retratos 3 X 4 de uma l6gica maior, de uma
sociedade do controle pleno, para o “sucesso” de seu funcionamento. E a prépria
escola que herdamos, em certa medida, mais aqui, menos acold, nem sempre se
liberta dessa logica de funcionamento. E o que dizer da EJA num contexto pri-
sional?

O batismo de fogo da experiéncia em EJA no contexto prisional parece,
a principio e, vias de regra, apenas reforcar o dito popular: “De boa vontade o
inferno estd cheio!”. Em termos foucaultianos, a EJA, ali, é cercada por uma
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trfade de estratégia mais apurada do controle: punir, (desde 14 de fora, pelo delito
cometido), vigiar e punir (de dentro da prisdo)®.

Chegamos, agora, ao enunciado do titulo do presente trabalho: o uso das
Tecnologias de Informagio e Comunicagio (TICs), na pratica pedagdgica em
EJA, no contexto prisional, que nos interessa mais de perto.

Resultado: as TICs como “maquinas mortas de ensino” — fora do

conceito de mediagdo pedagogica que a revolugido comunicacio-

nal requer

Se a revolu¢ido comunicacional chegou e ainda chega com dificuldades
na escola, em que pese politicas publicas de apoio, do préprio MEC, como nas
Secretarias ou programas especiais (PROINFO, Salto para o futuro, entre outros)
nos diversos sites de formacao na area, (Plataforma Freire. TVEscola, sites de
Secretarias Estaduais, entre outros), mesmo no ambito da sociedade civil (sites
como o Escola 24h e movimentos como o Todos pela Educacio, entre outros)
imagine o leitor como chegou as prisdes. Vale dizer: do lado de fora (da prisio)
tudo sendo arrumado para o avanco possivel; do lado de dentro, - a considerar a
experiéncia em foco - tudo na estaca zero, com um estoque de maquinas (adqui-
ridas pelo dinheiro de nossos impostos), mas sucateadas, como nos revela outro
depoimento de um dos professores da Penitenciaria, objeto de nossas observa-
coes:

(Depoimento 5).Quando fui professor em EJA no ano de 2012, na peni-
tenciaria, pude perceber a realidade dura dos alunos, e reaver meus con-
ceitos sobre presidio. (...) Em se tratando do uso das TICs na EJA, os
laboratério de informatica estio sucateados e s6 existem para inglés ver.
Na época eu questionei o porqué de ndo poder dar aula no laboratério. A
primeira resposta foi a de que os aluno estariam roubando as fiagdes para
fazer gatos em suas celas. Entdo questionei novamente se nio havia al-
guém responsavel para que isto ndo acontecesse . A resposta foi que niao
havia contingente o suficiente para esta demanda, e também para remane-
jar os professores nas trocas de aulas dentro do pavilhio. Embora hou-
vesse concursos de agentes penitenciarios, os aprovados ainda nio haviam
tomado posse, e assim os detentos perdiam um direito previsto em lei,
pois poderiam aprender a usar o Word Excel , fazer planilha graficos etc.

8 Longe de querer colocar ao rés do chio todas as experiéncias educacionais, como na EJA, ou
educativas, formativas e culturais em presidios brasileiros, o que seria uma irresponsabilidade de
nossa parte. Por exemplo, numa cidade de Minas Gerais, a partir de um projeto de extensio de um
curso de Ciéncias Sociais de um Instituto Federal, uma inusitada experiéncia de doagio de livros
didaticos e de literatura para um projeto em que cada cidaddo ali dentro reduz em um dia a cada
trés dias de seu tempo com a contrapartida de uma resenha por ele produzida — em geral apresen-
tada em grupo. Nesse caso, uma iniciativa que deu certo.
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E a continuidade dos depoimentos, a seguir, também esclarecedores, o
que denota um professor, tio abnegado, voluntarioso, na situagao de pedido de
SOCOf1O:

(Depoimento 6). Embora seja plausivel ndo haver internet de modo for-
mal, a mesma ja existe de modo “informal”, dentro das celas, através de
celulares que entram no pavilhio. As autoridades ndo pareciam ter o me-
nor interesse em interceptar as ligacdes que podem ser grampeadas e assim
desmantelar uma série de crimes. Ao invés de disso cria-se um ciclo vicioso
de entrada de celulares por “mulas” e saida de celulares por bate celas,
onde as TICs podem existir de maneira informal, mas nio na formalidade
(e estrutura) de um laboratério de Informatica voltado a capacitacio do
aluno.

(Depoimento 7). Os problemas observados em relagdo ao uso das TICs ¢é
apenas um entre tantos outros. H4 drogas em sala de aula , ha futebol
com torcida gritando a plenos pulmées ao lado da sala de aula, ha o risco
constante de uma rebelido, ha a preocupagio com a integridade fisica, ha
os sons da violéncia fisica e sexual nos pavilhées e outros dois problemas,
em especial a falta de interesse e as “compensatérias” .JAqui o professor
se refere as negociacoes dos detentos com os lideres do trafico]

Se o detento se identifica, como ja firmamos acima, por ser um excluido
da escola, pelo menos o aluno de EJA, é agora duplamente excluido da ambiéncia
de uma revolu¢io comunicacional que, em tese, o colocaria a par de um mundo
globalizado, do hipertexto, da Internet e seus avangos. Portanto, pela sua situacio
de isolamento, totalmente afastado dos avangos tecnolédgicos e virtuais que, (tam-
bém em tese) chegaram para contribuir na alavancagem da cidadania, indepen-
dentemente de haver problemas de sobra na internalizacio dessa revolugdo, no
mundo todo, em nossos dias.

Ora, o que € sabido e nio nos deve ser escusado dizer, por razes 6bvias,
¢ que o preso apenas estd privado do uso da Internet e qualquer modalidade de
comunica¢io a distincia. Nem que quiséssemos desconsiderar a l6gica do sistema
e os “esquemas de sobrevivéncia”, num tempo histérico em que ainda assistimos,
pelas midias, a rede de trafico de drogas a partir de dentro de prisdes, em fakes
de imagens internas com presos usando celulares, a bel prazer e a olhos vistos,
etc. Enfim, uma montanha de impasses a ser transposta, para que uma revolucao
comunicacional vazada de cidadania possa fluir e acontecer.

Todavia, a questido ndo é tdo simples e ndo estamos afirmando que o
preso tem o sagrado direito de usar a Internet, como cidadio, - ou argumentos
similares — mas aquele sujeito social apenado, com claro propésito de aprender
um oficio novo, preparar-se para sua saida, fica isento de tal avanco e isolado de
um mundo que ndo permite mais isolamento Qual o caminho?.

Considerando a l6gica repressiva da prisdao, nao é facil mesmo separar o
jolo do trigo. Dai, a ordem, descrita acima, vinda da gestao do sistema: “faca
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qualquer coisa pra ocupar o tempo deles”, desde que computadores nio passem
de meras maquinas de ensino nos moldes do ensino como transmissio linear de
informagoes. Na verdade, uma espécie de caderno de anota¢Ges mais sofisticado,
quando utilizado. Independentemente da proibicdo regimental do uso da Inter-
net, em primeiro plano estamos é diante de um profundo problema de gestdo
daquele espago prisional, que entrelaga tudo o que pode controlar num intrincado
jogo de regras proprias, leis, relagdes, informagdes, conhecimento... inibindo, pe-
las bases, uma modalidade de docéncia que requer uma nova construcio didatica,
com apelos proprios de recuperacio do tempo escolar do apenado. Assim, a pri-
sd0, em tese um espaco de alunos com tempo o suficiente para os estudos, cabivel
a apelos para reinvencdo de aprendizagem, torna-se um espago em que o profes-
sor patina na estaca zero de sua inventividade e mediacdo didatica.

Enfim, os computadores estao sendo enviados para as prisOes, pelo go-
verno federal, mas a emergéncia de uma nova mediagdo pedagdgica, que mal se
inicia na escola, ndo chegou e nem chegard ao campo de ensino prisional en-
quanto durar uma légica extemporinea de controle. Isso requer outros projetos:
de sociedade, de sistema juridico, de modelo prisional.

E como anda uma formagio para EJA, tendo em vista a pritica pedago-
gica no campo do ensino prisional? Vejamos.

Uma formagido de professores de EJA, que possa superar o “der-
retimento” de uma pratica docente sob a mordaga do ambiente
prisional.

Em que pese a¢des pedagdgicas pioneiras nesse campo, e considerando
a otimizacdo do uso das TICs como ferramentas — ainda que o uso dos Ambien-
tes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) sejam proibidos por lei ou pelos regimen-
tos internos das penitenciarias (a conferir) -, pelo menos a considerar a experién-
cia em foco, estamos longe de uma formacio pedagogica em nivel nacional que
dé conta da complexidade das praticas de ensino em EJA a contar pelos depoi-
mentos de um dos docentes aqui apresentados. Assim sendo, o que se aprende
na escola e na formagao universitaria para atuacao em EJA, pelo menos naquele
espaco de nossa observacao de campo, ainda nio sugere ser o suficiente para
demarcar avangos significativos na area.

A prépria Resolugio CNE/CEB n° 2, acima referida, - nas considera-
¢Oes iniciais - reconhece a emergéncia de um novo paradigma de a¢io, na moda-
lidade e contexto em foco:

CONSIDERANDO que o projeto "Educando para a Liberdade", fruto
de parceria entre os Ministérios da Educacio e da Justica e da Represen-
tacio da UNESCO no Brasil, constitui referéncia fundamental para o de-
senvolvimento de uma politica publica de educacio no contexto de priva-
c¢io de liberdade, elaborada e implementada de forma integrada e
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cooperativa, representa novo paradigma de agio [grifo nosso] a ser de-
senvolvido no ambito da Administracao Penitenciaria (BRASIL, 2010, p.

1).

CONSIDERACOES FINAIS

O Brasil, a considerar sobremaneira os governos a partir de 2003, avanca
consideravelmente em politicas publicas em todos os setores sociais. E nao res-
tam davidas de que esfor¢os foram e continuam sendo envidados por parte das
politicas para o setor prisional. A¢Ges pioneiras de aprendizagem, com avangos
inegaveis ja sdo notorias, aleatoriamente, no territério nacional. Furar o bloqueio
de uma cultura da repressdo — do punir, vigiar e punir — nao é simples; demanda
tempo historico e muito esfor¢o conjunto, reestruturagio de sistemas, articulagdo
casada de agSes em politicas convergentes de todos os setores envolvidos, inves-
timento em nova concep¢ao de gestdo penitencidria — como observamos nos
depoimentos.

A expetiéncia do uso de TICs, na EJA, - ou da educacio prisional em
seu conjunto, incluindo os cursos supetiores - revelou que ainda estamos longe
de uma formagio que possibilite praticas de ensino como produto de a¢des dia-
logadas entre setores diversos e com a anuéncia de gestores e de uma sociedade
civil carente da real compreensio do sentido precipuo da privagio de liberdade e
do apenado como sujeito social excluido de conquistas da cidadania, com uma
educagido de fato “de qualidade”, numa gestdo compartilhada e avangada dos
presidios. A considerar a experiéncia em foco de nosso texto, a otimiza¢io do
uso das TICs sao tdo somente aponta do Iceberg - com perdao do lugar comum
de uma analogia tio surrada pelo uso.

Até entdo o que assistimos é o “derretimento” de uma pratica docente,
num terreno ainda arido, radicalmente hostil, de dificil germinacdo das sementes
plantadas pelos sujeitos sociais interessados em mudancas profundas no sistema,;
énfase no abnegado professor de EJA. A sociedade como um todo precisa con-
tinuar investindo, sem trégua e com a lucidez que tal investimento requer, nessa
utopia, com o professor.

Diante do exposto é imprescindivel ampliar os esfor¢os de articulacao
entre os 6rgaos da administracdo penitenciaria e da educagio, representados em
nivel macro pelos Ministérios da Justica e da Educagdo e em nivel micro por seus
gestores e técnicos, enfatizando a responsabilidade de todos na aplicabilidade do
direito a educagdo. Este posionamento é corroborado por Craidy (2010) que a
educacio nas unidades prisionais atinge um numero pequeno de detentos no
Brasil e no mundo
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CariTULO 17

BULLYING E A ESCOLA INCLUSIVA:
UMA REFLEXAO TEORICA

Lucas Meline Faleiros’
Cintia Resende Correa®

INTRODUCAO

A educacio, a partir do final do século XX, comecou a ganhar novos
olhares e cada vez mais estudos sdo feitos a fim de refletir sobre a pratica peda-
gbgica na escola. A inclusdo pode ser considerada como um dos fenémenos ad-
vindos do final do século passado e que trouxe as escolas novas possibilidades
de enxergar o outto.

Os alunos da Educacdo Especial fazem parte do publico alvo do viés
inclusivo, os quais por muitas décadas permaneceram segregados em institui¢oes
especializadas, ndo tendo contato com os alunos da escola regular e sendo priva-
dos de socializacio.

Com a elaborag¢io de novas leis e de documentos como a Declaracio de
Salamanca, a escola oportunizou a chegada de uma grande diversidade que ante-
riormente era ausente. A educagio passa entdo a ser palco para novos debates e
reflexdes acerca dos diferentes olhares para com seu aluno, inovando as maneiras
de ensinar e acolhendo o que era considerado como diferente.

Apesar dos esforcos de muitos educadores em promover um ensino in-
clusivo e de qualidade, muitos ainda consideram a inclusio uma realidade ainda
ndo alcancada na maioria das vezes. Tal fator ¢ atribuido a alguns elementos,
como a falta de acessibilidade na infraestrutura da escola e o despreparo de todos
os envolvidos no processo.

O grande nimero de matriculas de alunos com Transtornos Globais do
Desenvolvimento e de alunos com deficiéncia na escola regular desde o inicio do
século XX foi um grande avanco. Porém estes estudantes costumam se deparar
com problemas 20 se relacionar com os colegas, sendo comumente alvos de bu/-
lying, caracterizado por a¢des discriminatorias e rejeicao.

A partir de uma revisdo bibliografica utilizando trabalhos ja publicados
sobre o paradigma da inclusio e o combate ao bullying na escola, o presente artigo
se propoe a promover uma reflexdo sobre a real efetivaciao da escola inclusiva, e
sobre a importancia e a caréncia de politicas publicas preocupadas em proteger o

I Mestrando em Educagio pela Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM), é professor
de Ciéncias Biologicas da Rede Publica de Ensino.
2 Mestre em Educagio, ¢ professora da Universidade de Uberaba (Uniube)
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bem-estar do aluno da Educacio Especial durante seu convivio no ambiente es-
colar.

Em consonancia com o posicionamento do artigo em discutir o respeito
a diversidade e o acolhimento de todos os alunos na escola, foram escolhidos
autores que possuem publica¢oes de relevancia na area educacional (DIAS; PIN-
GOELLO, 2016; LOPES NETO, 2005; MANTOAN, 2003; BORGES ET AL.,
2013; NONOSE, 2009; SILVA, 2010).

O artigo esta dividido em trés topicos principais de discussao. No pri-
meiro, ¢ apresentada a chegada do paradigma da inclusio na escola e discutido a
importancia de transformar o ambiente escolar num lugar de protecio a diversi-
dade. No segundo ¢é abordado a tematica do bu/fying como um desafio a ser supe-
rado, exemplificando o fenémeno e debatendo como ocorre. Por dltimo, ¢ dis-
cutido a relevancia da criagdo de politicas publicas que amparem o aluno da Edu-
cacido Especial na escola regular, dentro do contexto das relagdes sociais com os
outros colegas.

A CHEGADA DO PARADIGMA DA INCLUSAO

Por muito tempo, anteriormente a0s movimentos sociais do século XX,
as pessoas com deficiéncia ou TGD (Transtorno Global do Desenvolvimento)
foram tratadas como desvalidas de sorte, aberracSes, e constantemente margina-
lizadas na sociedade. Ndo existia empatia nem respeito as diferencas, portanto
essas pessoas ndo tinham direitos e se encontravam excluidas do ambito social.

A partir de julgamentos pautados em juizos de valor e com motivacao
religiosa, as pessoas com deficiéncia ou TGD eram vistas com maus olhos, justi-
ficados pela fé predominante naquela determinada civilizagao.

Deste modo, a trajetéria de vida dessas pessoas foi marcada por softi-
mento e exclusdo, ja que eram privadas de acessar servicos basicos como a edu-
cagdo, e também de participar ativamente na sociedade, sendo negado o direito
de exercer qualquer profissio.

Segundo Sacks (1990, p.31), “A condi¢dao sub-humana dos mudos era
parte do codigo mosaico e foi reforgada pela exaltagdo biblica da voz e do ouvido
como a unica e verdadeira maneira pela qual o homem e Deus podiam se falar
(‘no principio era o verbo’).”

Com a revolugio industrial e o fenémeno da globalizagdo, diversas trans-
formacgGes culturais e socioeconomicas repercutiram na sociedade, o que acarre-
tou a mudancga e chegada de novos ideais, inclusive na educac¢io. Foi gragas aos
movimentos sociais promovidos pelos pais e educadores que a realidade dos alu-
nos da Educacio Especial comecou a mudar, agora com a oportunidade de
aprender e socializar na escola regular.

De acordo com Mantoan (20006),
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Vivemos um tempo de crise global, em que os velhos paradigmas da mo-
dernidade estdo sendo contestados e em que o conhecimento, matéria
prima da educagio escolar passa por uma reinterpretagao. A inclusio é
parte dessa contestacdo e implica a mudanga do paradigma educacional
atual, para que se encaixe no mapa da educacdo escolar que precisamos
retracar. (MANTOAN, 2000, p. 188)

Essas mudancas no campo social e educacional abriram um leque de
transformacdes na escola e no modo em que a diversidade era vista, seja de gé-
nero, etnia, classe social ou deficiéncia fisica. O estabelecimento de uma socie-
dade cada vez mais aberta para as diferengas so6 foi possivel gragas ao paradigma
da inclusio.

Para Mantoan (2003), ¢ inegavel que os velhos olhares e maneiras de
fazer educagdo sio cada vez mais contestados e ultrapassados. Uma vez que o
modelo educacional antigo ¢ substituido pelo olhar inclusivo, o respeito as indi-
vidualidades dos alunos esta mais presente no ambiente escolar.

Com o fim da 2* Guerra Mundial, documentos importantes foram redi-
gidos a fim de garantir e reafirmar direitos necessarios a todos os cidadios. A
Declaragao Universal dos Direitos Humanos de 1948 foi um dos primeiros do-
cumentos a trazer ideais de liberdade, igualdade e fraternidade, além de servir de
base instrumental para que politicas coletivas e o bem-estar social estivesse pre-
sente em todos o mundo.

Outro documento importante para a constru¢do da escola inclusiva
como temos hoje é a Declaragido de Salamanca (BRASIL, 1994), a qual trouxe
reflexdes sobre a importincia da diversidade e do respeito as diferengas no am-
biente escolar e na sociedade como um todo. De tamanha importancia para o
paradigma inclusivo, essa declaracdo se tornou uma forte referéncia para as dis-
cussOes e mudangas acerca do posicionamento da escola regular perante as pes-
soas com deficiéncia.

De acordo com Borges ez al. (2013),

E neste contexto que se inscreve a luta e pela constru¢ao de uma escola
inclusiva e comprometida com a diversidade, em especial, de pessoas com
necessidade educacionais especiais. Tal luta deve procurar dar vozes aos
diferentes atores envolvidos no processo, tanto os agentes educacionais
quanto os beneficiarios dessa educacio diversa e inclusiva: alunos com de-
ficiéncia. Insere-se neste contexto de vocalizagdo e trabalho em prol de
uma escola diversa e inclusiva, os politicos, pais de alunos, sociedade civil
como todo. BORGES ez 4/, 2013, p. 420)

Em concordancia com a citacdo acima, é clara a dimensdo da iniciativa
advinda dos pais, politicos e da sociedade de forma geral unidos pelo mesmo
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proposito de promover a inclusio de alunos que até entdo permaneciam exclui-
dos da escola regular.

A escola se caracteriza como um ambiente privilegiado para as reflexoes
a respeito da diversidade e inclusdo de pessoas com deficiéncia, fomentando o
crescente numero de trabalhos académicos que corroboram com a educagio in-
clusiva (BORGES, 2003).

Dessa forma, ao oportunizar o convivio de todos os alunos, sem excluir
os que fogem do chamado “aluno padrio”, a escola permite que as criangas cons-
truam novas percepe¢oes e desenvolvam a habilidade de respeitar e lidar com as
diferencas presentes entre os individuos.

Com a aprovacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (BRASIL,
1990), o pais vivenciou uma grande ampliagdo do publico da Educacio Especial
na escola regular.

Segundo Mantoan (2003, p. 12):

[..] a escola ndo pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor
nem anulando e marginalizando as diferencas nos processos pelos quais
forma e instrui os alunos. E muito menos desconhecer que aprender im-
plica ser capaz de expressar, dos mais variados modos, o que sabemos,
implica representar o mundo a partir de nossas origens, de nossos valores
e sentimentos.

Com o posicionamento da autora, entende-se a relevancia que a escola
inclusiva tem na formacio integral do aluno, abrindo novas possibilidades de en-
tender o mundo e o outro. Compreender as diferentes formas de ser e se expres-
sar, sem a necessidade de seguir o antigo padrio de “aluno exemplat”. O viés
inclusivo concede a escola uma empatia anteriormente ausente, ja que os estu-
dantes da educacio especial permaneciam segregados.

Desta forma, a escola que se propde em promover a inclusio, com pro-
fessores capacitados para atuarem de forma dinamica e com praticas pedagogicas
inovadoras, consegue oportunizar uma boa aprendizagem para todos, indepen-
dente das limita¢oes dos alunos. A preocupag¢iao em valorizar as potencialidades
dos estudantes em vez de ressaltar seus limites ¢ um elemento presente na inclu-
s40.

A partir do estabelecimento do viés inclusivo no ambiente educacional,
a escola regular passa entdo a aceitar melhor a diferen¢a do outro e a enxergar
que todos tém potencialidades a serem desenvolvidas, independente da condi¢ao
fisica e intelectual.

Para Nonose (2009),

[...] o principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas

devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
p J > pre que p > p

quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas
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inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de seus
escolares, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e asse-
gurando uma educa¢io de qualidade a todos através de um curriculo apro-
priado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades. NONOSE, 2009, p. 41)

Com efeito, a ampliacdo das vagas e aceita¢ao da diversidade implicou
em um processo de adequacio dos sistemas educacionais de ensino que perdura
até hoje, enfrentando a generalizada falta de capacitacio dos professores e a ca-
réncia de uma infraestrutura acessivel em muitas das escolas publicas.

Seguindo este novo fazer educacional, a exclusdo comeca a ser comba-
tida por meio de praticas pedagdgicas desenvolvidas pelo professor que valori-
zam o potencial de cada aluno independente de suas diferencas, ndo mais im-
pondo um padrio a ser seguido e uma meta unica para ser alcan¢ada por todos.

BULLYING, UM PROBLEMA PARA A ESCOLA INCLUSIVA

A inclusdo abriu portas para que uma maior diversidade chegasse as es-
colas e com isso, os alunos do ensino regular fossem apresentados aos alunos
com deficiéncia, os quais antes estavam segregados em institui¢oes de ensino es-
pecializadas.

Segundo Gomes (2008), comportamentos agressivos e discriminatorios
direcionados a alunos com deficiéncia sio comuns, uma vez que sao vistos pelos
alunos agressores como possiveis vitimas escolhidas. Esse comportamento ca-
racteriza um cenario tipico que dificulta a inclusdo do aluno com deficiéncia ou
TGD.

De maneira contraria ao ideal de escola que se luta para alcancar, discri-
minagdes praticadas entre os alunos (bullying) contribuem para a exclusio escolar,
tornando mais dificil e distante a implementa¢dao de uma escola que de fato res-
peite totalmente as diferencas.

O termo bullying, segundo Silva (2010), é caracterizado por a¢oes e com-
portamentos agressivos no ambiente escolar, praticado pelos préprios alunos.

De acordo com Silva (2010, s/p),

Os atos de violéncia (fisica ou ndo) ocorrem de forma intencional e repe-
titiva contra um ou mais alunos que encontram impossibilitados de fazer
frente as agressGes sofridas. Tais comportamentos nio apresentam moti-
vagdes especificas ou justificaveis. Em dltima instancia, significa dizer que,
de forma “natural”, o,s mais fortes utilizam os mais frageis como meros
objetos de diversao, prazer e poder, com o intuito de maltratar, intimidar,
humilhar e amedrontar suas vitimas.

291



O bullying pode se apresentar de formas variadas, como verbal, fisica e
material, psicolégica e moral, sexual e virtual. Segundo o autor, Silva (2010) en-
fatiza que tais praticas excludentes advém tanto das meninas como dos meninos,
sendo nesse ultimo grupo, comportamentos mais visiveis por serem mais agres-
sivos e baseados em forca fisica.

Os alunos praticantes de bu/lying nao contribuem entdo para que a inclu-
sdo efetiva aconte¢a, uma vez que nido entendem o colega que apresente alguma
diferenca e que fuja do “padrao” estabelecido socialmente. Tal contribui¢ao ne-
gativa para a pratica inclusiva tem se tornado alvo de muitos debates e sendo
vista como um dos problemas pertinentes presentes no ambito escolar.

O bem-estar presente no ambiente escolar é de grande importancia para
o desenvolvimento da crianga, uma vez que ¢ 14 onde ela fard amizades e criard
uma ampla rede de relacbes com colegas, professores e demais funcionarios. B
imprescindivel que a crianga se sinta em um ambiente confortivel para que possa
obter uma boa aprendizagem.

Sobre prezar por um bom ambiente de aprendizagem, Lopes Neto
(2005, p.165) afirma que:

Todos desejamos que as escolas sejam ambientes seguros e saudaveis,
onde criangas e adolescentes possam desenvolver, a0 maximo, os seus po-
tenciais intelectuais e sociais. Portanto, nao se pode admitir que sofram
violéncias que lhes tragam danos fisicos e/ou psicolégicos, que testemu-
nhem tais fatos e se calem para que nao sejam também agredidos e acabem
por aché-los banais ou, pior ainda, que diante da omissio e tolerancia dos
adultos, adotem comportamentos agressivos.

Faz-se necessario, portanto, uma grande atenciao de toda a escola para
com os alunos, a fim de identificar possiveis atitudes agressivas e discriminatorias,
que infelizmente muitas das vezes se sucedem de maneira silenciosa.

De acordo com a ABRAPIA (Associacdo Brasileira Multiprofissional de
Protegdo a Infancia e a Adolescéncia), 51,8% dos alunos autores de bullying con-
fessaram nio serem advertidos ao cometerem praticas agressivas. Tal impunidade
reforca a liberdade e facilidade que esses alunos tém patra continuarem com as
acOes discriminatorias.

Segundo Lopes Neto (2005), cerca de 20% dos agressores também so-
frem bullying. Para o autor, a somatéria de fatores como baixa autoestima e atitu-
des agressivas podem estar ligadas a alteragGes psicoldgicas, merecendo uma
atencdo especializada. Alguns fatores que levam o aluno a praticar o bullying sio:
depressio, inseguranca e necessidade de humilhar os colegas para se sentirem
confortaveis diante de suas proprias limitagSes. “Aos alunos autores, devem ser
dadas condi¢bes para que desenvolvam comportamentos mais amigaveis e sa-
dios, evitando o uso de a¢des puramente punitivas, como castigos, suspensoes
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ou exclusdo do ambiente escolar, que acabam por marginaliza-los.” (LOPES
NETO, 2005, p. 170)

E necessario que a escola lance mio de préticas e atitudes que abracem
todos os envolvidos na agdo, buscando acolher inclusive os autores do bullying,
os quais também necessitam de aten¢io e compreensio dos educadores para en-
tender seus traumas e dificuldades.

Segundo Paranahiba e Paranahiba (2016, p.381),

Nao se pode olvidar, contudo, que as escolas devem proporcionar ajuda
a0 agressor. Profissionais especializados devem ser contratados para pres-
tar o devido auxilio, e, se for o caso, avaliando esta crianca ou adolescente
para que seja possivel um desenvolvimento que permita nao sé a respon-
sabilizacdo pelo seu ato, mas que o leve a perceber os verdadeiros motivos
que culminaram numa atitude agressiva, encontrando caminhos que ten-
cione fazer incluir, ser ouvido, ou transformar sua visao de mundo, seus
valores, etc.

Em consonancia com os autores, torna-se imprescindivel que o educa-
dor tenha consciéncia da tamanha complexidade do problema, para que suas res-
postas as acoes promovidas pelos alunos nao sejam punitivas e com objetivo
exclusivo de inferir culpa a alguém.

A falta de preparo da escola para o combate ao bullying contra o aluno da
educacio especial colabora para que exista apenas a integracio ente os estudantes
e ndo a inclusio de fato, pois as oportunidades de aprendizagem e de desenvol-
vimento de rela¢oes sociais ficam extremamente prejudicadas.

Para Dias e Pingoello (2016, p. 41),

[..] as criangas com deficiéncia que sofrem bullying, bem como a prépria
discriminagio e preconceito na escola, sio excluidas da interacdo social
com os outros alunos, o que prejudica seu desenvolvimento e sua apren-
dizagem, e o que acaba caracterizando a inclusdo excludente. A escola é
responsavel por essa mediacdo do processo de desenvolvimento dos indi-
viduos, tornando-se por esse motivo, necessario que professores, bem
como toda a equipe, saibam identificar o bullying escolar e planejar formas
de prevenir essa violéncia contra esses alunos.

Portanto, segundo os referidos autores, toda a equipe da escola deve es-
tar unida no enfrentamento de praticas discriminatorias que caracterizem o bul-
lying, a fim de proteger a integridade fisica e emocional do aluno, além de garantir
a boa aprendizagem e convivéncia com os colegas; caso contrario, o que acontece
¢ uma inclusdo excludente.
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AS POLITICAS PUBLICAS E O COMBATE AO BULLYING

As politicas publicas podem ser entendidas como um conjunto de a¢Ses
promovidas pela nagio, nos niveis federal, estadual e municipal. Tais medidas sdo
pensadas e elaboradas para o bem-estar da populacio, a fim de garantir direitos
essenciais para uma boa qualidade de vida no pais (SILVA, 2012).

De acordo com Silva (2012), a necessidade de pensar em politicas publi-
cas para o combate as praticas discriminatérias vem ganhando forca conforme o
entendimento do bullying como falta de disciplina é deixado de lado e comeca a
ser visto como problema social. Ainda na visdo da autora, a “praticidade” com
que as escolas tentam resolver seus conflitos internos é totalmente ineficaz, uma
vez que ndo enxerga tais praticas agressivas como inadmissiveis e tenta soluciona-

las com um simples acordo entre as partes.
De acordo com Silva (2012),

As politicas de bullying terdo pouco efeito quando se procurar apenas ad-
miti-lo. Essa é apenas uma das praticas a serem adotadas, mas nao pode
ser a Gnica. Elas devem também estimular as dendncias da pratica, amparar
vitimas e testemunhas, informar da pratica e das suas conseqiiéncias aos
pais/professores/populacio, promover a socializacio da crianca na escola
com difusdo da importincia de se viver em uma sociedade plural e demo-
critica, difundir que a discriminacdo/racismo/destespeito as pessoas é
uma atitude negativa socialmente e tem de ser evitada, valorizar os jovens
ouvindo-os e criando campos de verdadeira integracio social, etc. (SILVA,
2012, s.p)

Entende-se entdo que o combate ao bulfying nao pode de forma alguma
se restringir 2 uma simples conversa entre os alunos envolvidos em uma micros-
situacdo, e sim abranger diversas esferas sociais, tais como a familia e a populagao
como um todo. A importancia de se viver numa sociedade que respeita a plura-
lidade e as diferencas existentes deve sempre ser ressaltada.

As condutas de cardter unicamente punitivo e pontual sdo ineficazes,
pois ao assumir essa postura rigida, a escola ignora os fatores desencadeadores e
o ciclo de ameacas, insultos e discriminag¢Ges prossegue. A escola deve ser munida
de um programa educativo conciso que se proponha a combater nio sé os acon-
tecimentos pontuais, mas toda e qualquer possivel cadeia de agressdo em seu
ambiente (FAREZENA, et al,, 2012).

Consequente do carecimento de uma politica anti-bullying eficaz, pre-
sente por exemplo em seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico), a escola deixa de
articular e de unir todos os participantes da vida da crianca no enfrentamento a
esse problema e passa a apenas tentar lidar com situagdes especificas da rotina
escolar.
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A falta de politicas publicas eficientes tanto para capacitagiao dos profes-
sores e demais funciondrios da escola, como para o amparo as vitimas de bullying
¢ uma realidade que contribui para a permanéncia deste problema no ambiente
escolar.

Lopes Neto (2005, p.170) ressalta que:

A inexisténcia de politicas publicas que indiquem a necessidade de priori-
zacdo das a¢bes de prevencdo ao bullying nas escolas, objetivando a ga-
rantia da sadde e da qualidade da educacio, significa que inimeras criancas
e adolescentes estio expostos ao risco de sofrerem abusos regulares de
seus pares. Além disso, aqueles mais agressivos nao estio recebendo o
apoio necessario para demové-los de caminhos que possam vir a causar
danos por toda a vida.

O risco do aluno com deficiéncia ou TGD ser alvo de praticas discrimi-
natérias fortalece o medo e preconceito que os pais desses alunos tém de matri-
cula-los em escolas comuns. Logo, o bullying e a auséncia de praticas eficazes patra
erradica-lo levam a educag¢do para um ritmo oposto ao do viés inclusivo e impos-
sibilita a constru¢io da escola patra todos.

Essa realidade ameacadora vivida pelas familias desses alunos e o desen-
corajamento de matricular seus filhos na rede regular aumenta consideravelmente
a dificuldade de se construir uma escola que aceite e esteja pronta para receber a
pluralidade e diversidade de criangas e adolescentes.

Para Dias e Pingoello (2016, p. 49),

Os alunos com necessidades educacionais especiais precisam, além de en-
frentar a superagao de suas proprias limitagoes e dificuldades decorrentes
de sua deficiéncia, ainda superar a violéncia escolar, discriminagdo e pre-
conceito das outras pessoas que nio o consideram capacitados ou até
mesmo competentes para frequentar o ensino regular, essas agdes levam
a0 isolamento e exclusdo dessas pessoas das relacGes sociais.

Equivoca-se ao pensar que apenas os professores necessitam de preparo
e capacitagio para receber os alunos da educagdo especial em suas classes regu-
lares. E justamente a falta de preparo e conscientizagio dos alunos sem deficién-
cia que tornam possiveis comportamentos tao nocivos a inclusao.

A escola que nio possui em seu curriculo um plano educativo que edu-
que e promova a conscientizagio sobre aceitar, respeitar e valorizar as diferencas
certamente estara passiva de sofrer com casos de bu/lying, uma vez que o aluno
ndo foi apresentado de forma correta a0 como recepcionar o colega que apre-
senta alguma deficiéncia.

Como afirma Camacho (2001), ambientes escolares ausentes de politicas
educativas de valorizagdo e respeito a diferenga permitem que atitudes negativas
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se instalem e que se repercutam, constituindo um cenario propicio para o surgi-
mento do bullying.

Ainda que a discriminagdo contra a pessoa com deficiéncia se constitua
crime, o descaso das escolas que nao se adaptam para receber os alunos da edu-
cacdo especial é evidente (DIAS; PINGOELLO, 2016) e contra a lei.

Permitir a discriminac¢do da crianca ou adolescente com deficiéncia é ir
contra o Hstatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n.8.069, de 13 de julho
de 1990. O Art. 5? assegura que “Nenhuma crianga ou adolescente serda objeto
de qualquer forma de negligéncia, discriminacio, explorago, violéncia, crueldade
e opressao, punido na forma da lei qualquer atentado, por a¢do ou omissdo, aos
seus direitos fundamentais.” (BRASIL, 1990)

O ECA pode se configurar como uma potente ferramenta de embasa-
mento para assegurar os direitos do aluno e pautar o sistema de ensino e funcio-
namento da escola no que diz respeito ao combate as praticas discriminatérias.
Acontece que na maioria das vezes o estatuto é deixado de lado, assim como os
demais documentos que protegem a pessoa com deficiéncia.

E dever da escola, durante o exetcicio educacional, seguir as leis de am-
paro conquistadas pelas pessoas com deficiéncia. O nio cumprimento e a igno-
rancia perante esses importantes documentos de prote¢do legal acarretam um
enorme retrocesso de paradigmas e ideais na educacio.

Autores como Peréz (2003) e Veiga (2007) citados por Musitu ef al.
(2011) trazem algumas possibilidades de conduta que a escola pode adotar em
prol do combate ao bullying:

- Propiciar um bom ambiente escolar, o qual passe seguranga aos alunos,
além de motiva-los a trabalhar em equipe.

- Incluir de valores positivos no curriculo escolar, que conscientizem os
alunos quanto a importancia de estabelecer boas rela¢des sociais.

- Oferecer apoio a todos envolvidos na pratica discriminatéria, pres-
tando apoio aos autores e comunicando os pais da vitima.

- Fomentar a responsabilidade e participac¢ao dos alunos em decisoes de
bem coletivo da escola, como criagio de grémios estudantis e assembleias.

- Supervisionar os espagos de convivéncia da escola, além de capacitar
os professores a respeito da nao-violéncia.

Ademais, destaca-se que a importancia de os pais estarem cientes sobre
qualquer episédio de sofrimento vivido pelo filho na escola é notéria. A familia
se configura como a primeira instituicao social a qual a crianca estabelece contato,
sendo também responsavel por apoia-lo e ajuda-lo a superar as possiveis dificul-
dades escolares.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo da histéria da humanidade, as pessoas com deficiéncia tiveram
que superar diversas barreiras para que pudessem ser vistas como dignas de res-
peito e direitos. Humilhadas e 2 margem da sociedade, apenas no século XX re-
ceberam novas oportunidades e melhores chances de fazer parte ativamente da
sociedade.

Como discutido no artigo, novas leis e documentos internacionais surgi-
ram a fim de promover melhores condi¢des educacionais a partir do paradigma
da inclusdo. Nesse novo viés, os estudantes que eram anteriormente considera-
dos fora da normalidade tiveram a oportunidade de conviver e aprender junto
com os demais alunos.

Apesar das diversas adequacdes fisicas e pedagdgicas para tornar o am-
biente escolar acessivel, ainda ndo é possivel considerar a inclusdo como uma
realidade efetivamente estabelecida. Dentre os diversos problemas para acolher
os alunos com deficiéncia, o bullying ¢ um fenémeno que ocorre de maneira a
atrapalhar o convivio e o desenvolvimento do aluno na escola.

De modo geral, a conscientizagio e o preparo para receber o aluno que
possui determinada limitacdo fisica ou intelectual, ndo pode ficar restringida aos
profissionais da educacio. O despreparo evidente por parte dos alunos sem de-
ficiéncia para acolher os novos colegas afeta direta ¢ negativamente a vida de
todos envolvidos no processo pedagdgico.

E necessario que os professores se conscientizem sobre esse desafio e
que a escola se posicione ndo apenas de forma rapida e ineficaz diante os acon-
tecimentos, mas com um plano educacional preocupado em prevenir e combater
possiveis focos de bullying.

O recorrente descaso do governo e das escolas em se preocupar com a
proteciao e bem estar do aluno com deficiéncia durante suas relagbes com os
colegas dificulta a real inclusdo desses estudantes, promovendo uma falsa ideia
de escola inclusiva, a qual ndo esta ainda preparada para respeitar e dar espaco a
diversidade.

Espera-se que esse trabalho contribua para o debate e maiores discussdes
sobre a inclusdo e suas barreiras ainda a serem superadas, ao explicitar a grande
demanda e caréncia de politicas publicas que combatam tais agdes agressivas e
discriminatorias.
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CArPITULO 18

OS ALUNOS SENTINDO-SE “EM CASA” - UM OLHAR SOBRE OS$
PROJETOS DE EXTENSAO NO IFMG, CAMPUS BAMBUI-MG:
LAZER, EDUCACAO FiSICA E JUVENTUDE

Marcelo Pereira Silva
Otaviano José Pereira®
Rodrigo Caldeira Bagni Moura’

INTRODUCAO

As InstituicGes de Ensino Superior (IES) - com foco notadamente nas
universidades - passam por uma profunda revisio paradigmatica desde o apagar
das luzes do século findo; vale dizer, no Encontro de Paris de 1998, organizado
pela UNESCO. Este gerou um documento norteador das IES no mundo ja glo-
balizado, com vistas as mudancas necessarias da Educacgio Superior para o século
XXI (UNESCO, 1998). Uma década mais tarde, (ainda em Paris, em julho de
2009) outro documento/comunicado intitulado: As Novas Dindmicas do Ensino Su-
perior ¢ Pesquisas para a Mudanga e o Desenvolvimento Social. Somaram-se Cartas de
Bolonha —cidade oficialmente reconhecida como da primeira universidade do
Ocidente — entre outras. (BRASIL, 2009).

Na América Latina e no Caribe* documentos similares ocorreram (e vem
ocorrendo), tendo em vista o didlogo intenso com o projeto avaliativo da
UNESCO bem como a busca incessante da construcao de instituicoes de raizes
do Continente. Ato continuo, no Brasil, ainda inspirado no referido Congresso
de Paris, o preparo, em 2004, para a Reforma Universitaria em nosso pais passou
por um processo democratico de discussao ampla de seus pares internos e de
setores da sociedade brasileira. O entdo ministro da Educa¢io, Tarso Genro, em
edicao especial da Revista Ensino Superior, em abril de 2004, defendeu um modelo
de Universidade (leia-se IES) “...integrada a um amplo projeto nacional de de-
senvolvimento econdémico e social”’, desde uma participa¢io (do ensino supetrior)

I Mestre em Educagio, pelo IFTM — Campus Uberaba, é professor do Instituto Federal de Minas
Gerais (IFMG), Campus Bambui.

2 Doutor em Educagio pela Universidade de Campinas (Unicamp), é professor do Instituto Fe-
deral do Tridngulo Mineiro.

3 Doutor em Histéria Comparada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), é profes-
sor do do Instituto Federal de Minas Gerais IFMG), Campus Bambui.

4 Nao faremos aqui um retorno histérico da extensao universitaria em suas origens europeias.
“Como afirma Maria das Dores Pimentel Nogueira (2005), a Extensdo Universitaria surgiu na In-
glaterra, no século XIX, como “educacao continuada” (Lifelong Education), destinada a populagio
adulta” que ndo tinha acesso a universidade. (Apud, GADOTTI, op. cit. p. 1).
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na “...construcdo de um novo pafs, mais coeso e socialmente, que reduza as de-
sigualdades ” (GENRO, 2004, p.16-17).

Como ¢ de praxe usarmos o termo Ensino Superior para nos referirmos
a Institui¢oes de terceiro grau, nao é tdo somente o ensino que determina toda a
substancialidade académica das IES. Trata-se de um amplo arco: Universidades,
publicas ou privadas (ou de Direito Privado), uma vez que sdo compostos por
IES particulares, piblicas (Federais, Estaduais ou Municipais), Faculdades, (pri-
vadas), Centros Universitarios, Fundag¢bes, Institutos. Soma-se o fato de que,
para cada IES, em diferentes medidas de suas potencialidades, seus projetos, seus
objetivos e finalidades, o conhecido tripé: ensino-pesquisa-extensao esta posto
como horizonte, do desejavel e do possivel. Como também ¢é posto — nem sem-
pre suficientemente esclarecido no cotidiano das IES —a centralidade da pesquisa.
Esta, pelo menos teoricamente, rega o terreno que fertiliza o ensino, mas os dois
(pesquisa e ensino) buscam na extensdo sua complementariedade como espécie
de “pé no chao” do conhecimento, a ser produzido e disponibilizado (também
em tese) a propria respiracio académica das IES, ao seu entorno e, notadamente,
a sociedade, que tanto delas necessitam. A extensao supSe uma postura dialogica,
de estreitamento (ou nio isolamento) com as IES e seu entorno. Quando esta é
introduzida como um complemento ou apéndice do ensino, fica manifesto a fra-
gilidade de uma visdo comprometida da pesquisa, e a extensao, nao emerge como
forca vital das pautas académicas das 1ES, comprometendo sua prépria razio de
set, seu préprio sentido social. Ha algumas décadas a Extensiao Universitaria
deixa de ser um “colorido ou simples verniz social” e veio para ficar como “corpo
e alma” das 1ES, requerendo cada vez maior protagonismo no referido tripé.

Dito isto, e para efeito deste escrito, emerge uma pergunta: onde e como
se identificam os Institutos Federais, neste contexto sabidamente marcado por
uma profunda revisao paradigmatica das IES no mundo, na América Latina o no
Brasil?

Criados em 2008, num projeto de politica publica oriundo de uma pro-
funda revisao da heranga das Escolas Agrotécnicas e Industriais desde suas ori-
gens, em 1909, pela presidente Nilo Pecanha, portanto ja em 112 anos de suas
origens mais remotas, os Institutos Federais emergiram no cenario da Rede Fe-
deral com uma nova identidade. Um projeto que nao s6 ampliou seus horizontes,
na prépria rede, como resgatou e radicalizou seu sentido social. Dai, uma releitura
paradigmatica do ensino (com a atribuicdo de atender ao Ensino Médio e Supe-
riot, incluindo pés-graduagdes), da pesquisa aplicada (desde seus trajetos iniciais,
propedéuticos, ao aluno do ensino médio), e sobretudo da extensido. Neste caso
do terceiro tripé, a atribuicio de inserir similar peso e medida ao préptrio ensino
e pesquisa, o que demanda tempo de maturagdo em vista de suas herangas.

No presente trabalho, a énfase ¢ dada aos projetos de extensido no
IFMG, com foco numa pesquisa de dissertacio de Mestrado na area de Educagio
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Fisica®, num contexto de notéria complexidade, seja desta trilogia, que evidencia
com mais forga este terceiro tripé, e, por conta dessa nova postura institucional
dos IFs, da relacio interna e externa (comunidade do entorno e sociedade como
um todo), o que demanda tempo de matura¢iao em vista de uma heranga histérica
centralmente agro técnica e industrial.

O PARADIGMA DA EXTENSAO NUM CONTEXTO ATUAL,
ABRANGENTE E COMPLEXO.

Uma vez tendo nos referido a revisao da identidade das IES, desde o
Congresso de Paris, supracitada e seus desdobramentos mais recentes, torna-se
pertinente, a nosso juizo, um olhar em nosso continente — por exemplo a partir
da organizacGes Ibero-americanas e do Caribe — e do Brasil, antes do foco no
contexto mineiro.

Desde o I Congreso Nacional de Extension de la Educacion Superior e, ato si-
multaneo, II Encuentro Latinoamericano de Extension Universitaria,® acontecido entre
18 a 21 de novembro na cidade de Mendoza, Argentina, a discussio sobre as
origens, a natureza, o enraizamento e destino dos projetos de extensao universi-
taria vem se adensando’Nota 3. Assim, é notério que a sociedade de modo gral
(e aqui no Continente) vem tentando elaborar seus caminhos de resisténcia social
em suas politicas, notadamente publicas, com uma massa critica sob estreito dia-
logo com as IES. Vale dizer: a sociedade “precisando” das IES para suas politicas
e a IES “precisando” da sociedade para imprimir, de fato, suas identidades, num
estreito e intenso movimento.

E o que aqui estamos chamando de: contexto atual, abrangente e com-
plexo. Atual, e abrangente por se tratar da virada de século (e milénio) com suas
novas pautas geopoliticas e sdcio-politicas — em que pese o contexto neoliberal
— e complexo por conta das situa¢oes especificas das demandas sociais com que

> Trata-se da pesquisa de Mestrado em Ensino, pelo ProfEPT, em rede, defendida por um dos
autores deste texto: Marcelo Pereira Silva, defendida recentemente (2021) e disponivel em rede, em
sites e plataformas respectivos, sob o titulo: EXTENSAO E COMUNIDADE ESCOLAR: o espago
académico ocupado pelos projetos de Edncagdo Fisica no IFMG [/ Campus Bambui, como otimizagio da  vida
estudantil.

® Evento promovido pelo Ministerio de la Cultura y Educacion de la Nacién e Universidad Na-
cional de Cuyo. Desde entio seguiram-se varios eventos de alcance continental, como a sequéncia
dos eventos do Congtesso Ibero-americano de Extensdo Universitaria, em diversos paises, os da
Unido Latino-Americana de Extensdo Universitaria (ULEU), entre outros. Soma-se o fato de
uma regionalizagdo dos problemas da extensido, com alguns Encontros Latino-americanos fo-
cando a parte meridional do Continente, como busca de questdes mais aproximadas do ponto de
vista de identidades, logisticas, etc., a exemplo do Congtesso acontecido na UFRGS, em 2012,
entre outros.
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os projetos de extensdo no interior do tripé, (com pesquisa e ensino) a partir do
enraizamento social sob o contraponto das IES em suas atribui¢des de objetivos
e finalidades internas e externas.

UM OLHAR SUCINTO AO “ESTADO DA ARTE” DAS PRATICAS DE EXTENSAO
DAS IES, NO CONTEXTO HISTORICO BRASILEIRO.

A América Latina, desde o século XVI ja implantou suas universidades
em todo continente, menos no Brasil. Falar em educacdo superior no Brasil é
remontar a uma formacido que se implementa de modo esparso, em algumas ca-
pitais de Provincias desde a colonizagio e sob um decisivo impacto formativo
catdlico da Contrarreforma, a partir de cursos esparsos e isolados patra atender
uma reduzida elite. Uma estrutura trazida e “plantada” de fora para dentro de
nosso territério, com ténue expansio no Império, incluindo a chegada de outras
institui¢bes confessionais, como a protestante, ja no século XIX. Foi apenas no
movimento inercial de inicio de expansio urbana e industrial, a partir dos anos
de 1930, que nosso pais conheceu sua primeira universidade “de fato” — a Uni-
versidade de Sao Paulo, em 1934, ap6s a Universidade do Brasil” criada “no pa-
pel” para dar titulo a um governante estrangeiro em visita ao pais. Esse “atraso”
do ponto de vista de um evento inaugural da Universidade brasileira resultou no
fenémeno a que o historiador da educago brasileira, Luis Antonio Cunha cha-
mou de “Universidade tempora”, referindo-se aquele fruto tardio de uma arvore
surgido fora do tempo propicio. Quanto em Cérdoba, na Argentina, em 1918 os
paises da América Latina realizaram um Congresso de avaliagio dos destinos das
Universidades latino-americanas, o Brasil ainda nao tinha a “sua” universidade —
apenas instituicdes ou cursos superiores isolados. Se os caminhos de nossa “mo-
dernidade” tomaram direcSes diferenciadas a partir dos anos de 1930 para c4, na
consolida¢io de um capitalismo dependente sob a base de uma sociedade pro-
fundamente dualista, desde suas origens, também acontece com a implantacao
de nossa educacio superior com caracteristicas diversas, aos pares com o idéntico
padrio estrutural das sociedades e economias dependentes da América Latina.

O que dizer, nesse caso, com a extensio, quando esta atribui¢io sequer
existia ou, quando passou a existir mal safa do papel ou das boas inten¢des? Se
tardia foi a “inven¢io” da Educacdo Superior Brasileira, mais tardia ainda foi o
olhar sobre a extensdo, com esparsos ecos de uma compreensao mais profunda
da extensdo universitaria no campo de nossa educa¢do superior tardia. Desde
entdo, com impasses e avang¢os, hoje a extensao — as vezes este “corpo estranho
feito um bode na sala” — vai se tornando um tema muito caro enquanto exigéncia
n3o sé a nossa “ideia mais ampla de educacdo superior”, mas o amago de sua
propria respiragdo num conjunto esparso de IES, - a principio s6 nos grandes
centros propulsores da economia dependente —como no caso daquelas IES de
natureza particular, voltadas a educagdo como “negécio lucrativo”, tendo em
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vista, pelo menos em tese, a responsabilidade social de qualquer 1ES. Se, de um
lado, a extensdo universitiria no pais surge de uma espécie de “consciéncia cul-
pada” frente ao dualismo estrutural de uma sociedade, ainda elitista nas suas ba-
ses infra estruturais e estruturais como em suas articulagoes superestruturais, de
outro ela precisa amadurecer cada vez mais como politica publica inarredavel e
com significativos avangos. Oscilando nesse péndulo, desde que foi gradual-
mente implantada no pafs, a extensdo universitaria se tornou um assunto que
cada vez mais “da o que falar”, em estudos, producio ensaistica e legislacao, ta-
manha sua importancia nos cenarios académico e social. No Brasil sempre esteve,
portanto, intimamente ligada a complexidade da formacao social do pais, aden-
sada pela consolidagdo sobretudo da Republica e sua “modernidade reflexa” na
feliz expressiao de Darcy Ribeiro — expressao esta, ouvida numa conferéncia pro-
ferida por ele em Campinas-SP, nos anos de 1980.

Num estudo sobre a extensdo universitdria, e num artigo intitulado: “Ex-
tensdo Universitaria No Brasil: Democratizando: O Saber Da Universidade Na
Perspectiva Do Desenvolvimento Territorial” (2018) a estudiosa do tema Ana
Dubeux, refere-se a educagdo superior brasileira como um cenario que, como
outras instancias da vida cultural, institucional e de circulacdo de ideias brasileiras,
recebe influéncias externas. No ambito dessa constata¢io, ndo poupa nossos pro-
gramas de extensio, ainda que, no seu 4mago, a tentativa ¢ de conferir identidade
patria, a0s pates com uma preocupagao com o que acontece na educagao mundial
- como vimos na referéncia ao Congresso de Paris, de 1998. Assim, pontua a
autora: “A [nossa] extensdo universitaria, ¢ de certa forma uma ideia importada,
mesmo se ao longo dos tempos, o conceito vai se transformando e sendo cu-
nhado a partir da 6tica e das questOes relevantes da realidade brasileira.”

Se nem sempre esteve presente nas origens de nosso ensino superior, o
que equivale a afirmar: quando nio se tem (ainda) universidade # stricto sensu,
tampouco se pode ter extensdo universitaria, a ndo ser nos miidos de ac¢oes es-
parsas. Alias, foi nesse marco dessa “consciéncia culpada” que se consolidou,
numa primeira hora histérica, uma ideia de “reparo social” aos desvalidos da
sorte, de onde surgiram as primeiras escolas Agrotécnicas, na pré-historia dos
atuais Institutos Federais.

Contudo, contraditoriamente, os primeiros rudimentos da extensiao por
aqui j4 aparecem com a ideia, importada e a ser amadurecida, de indissociabili-
dade com a pesquisa e o ensino. Na Primeira Republica, o marco histérico de
uma “importac¢ao de modelo” buscado sobretudo na Inglaterra, - o primeiro pais
a explicitar o conceito e por em pratica programas de extensio -, mesmo antes
da entrada para nossa modernizagio tardia e cada vez mais dependente a partir
dos anos 30. Considerando-se o cenario, tendo em vista a exigéncia superagio de
uma economia centralmente agroexportadora, em visivel esgotamento, a autora
supramencionada, em didlogo com Otaifza Romanelli afirma:
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Segundo Romanelli (1999), no petriodo que vai de 1891 a 1910 foram cri-
adas 27 escolas superiores, algumas delas futuras universidades, mas as
primeiras universidades tém sua origem apenas no final da década de 20,
o que significa que ainda nao temos um século de histéria e vida universi-
taria no pafs. No entanto, a condigdao de pafs colonizado e considerado
como “subdesenvolvido” pela Europa e EUA, fez com que as universida-
des brasileiras fossem criadas com uma caracteristica peculiar: a indissoci-
abilidade entre ensino, pesquisa e extensio. (DUBEUX, 2018, p. 10).

Foi somente com a implantagao tardia da universidade na Segunda Re-
publica e um novo sistema urbano industrial em crescimento — em que pese a
crise de 1929 pressionando, de fora para dentro, o pais a se “reinventar” numa
economia de tempos tumultuados do entre Guerras - que a extensao universitaria
no pais comegou a ganhar seus primeiros contornos em dire¢io a uma identidade
brasileira, embora com um déficit de visdo critica do préprio conceito e pratica
herdados nesse campo. Como a autora nos lembra:

A reforma Francisco Campos de 1931 (decreto n® 19 851 de 11/04/1931),
cria o primeiro estatuto das universidades brasileiras que d4 pela primeira
vez um cardter oficial a extensdo universitaria. O que se percebe na fot-
mulagio do decreto ¢ o carater “difusionista” da extensdo universitaria que
serve: a) para divulgar o saber; b) restrita a cursos e conferéncias; c) utili-
tarista; d) como controle ideoldgico para resguardar os interesses nacio-
nais; e) voltada para o grande publico; f) de amplitude definida. Ou seja, a
extensao universitaria neste perfodo nio serve aos interesses da populagio,
nem tem objetivo de fomentar processos de transformacio social, pois
serve principalmente para difundir a cultura elitista existente. (DUBEUX,
2018, p. 14).

Nio ¢é que os governantes e dirigentes de instituigbes superiores nao se
preocupassem, como se nota na citagdo do ministro e legislador reformista Fran-
cisco Campos, acima. Mesmo antes tivemos tentativas vindas “dos gabinetes”.
Ainda segundo a autora:

Segundo Valois (2000, p.131), foi no Rio de Janeiro que apateceu a pri-
meira preocupacio de “levar a universidade ao pove, mesmo antes que existissem
universidade no Brasil”. Mas pouco tempo depois, foram criadas as “Univer-
sidades Populares”, que tinham como objetivo “oferecer instrugao superior e
edncagdo social ao proletariado, através da difusao do saber ¢ da beleza em todas as
suas formas, principalmente pela oferta de cursos e conferéncias”. Uma segunda ex-
periéncia foi a das Universidades Livres criadas por volta da segunda me-
tade do século XX. Foram “universidades” criadas no Brasil apos a insta-
lag¢do da republica, para compensar a caréncia de oferta educacional do
governo, a exemplo do que fizeram a universidade de Manaus, do Parana
e de Sio Paulo, entre outras. A grande diferenca em relacio a experiéncia
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francesa ¢ que estas experiéncias j4 nasceram de maneira vinculada a uma
universidade e, além disso, os cursos ofertados tinham um cariter elitista
completamente desprovido do conteudo politico inerente a experiéncia
francesa. (In: DUBEUX, 2018, p. 13).

Fica evidente que uma sociologia da educa¢ao fundada nos critérios de
uma leitura dialética da totalidade real da realidade brasileira e suas contradi¢coes
sé viria com a avalanche de leitura marxeana, e seus comentadores, com Catio
Prado Junior e geragdes sucessivas, como a de Florestan Fernandes, por exemplo,
- interessado no tema universidade e sociedade, entre outros. Seguindo a tendén-
cia de uma sociologia critica e de uma revisao dos caminhos da universidade bra-
sileira, o tema, o conceito repensado e as experiéncias da extensdo entre nds
viriam a tomar impulsos mais definitivos a partir dos anos de 1950/60 em diante:
Cristovam Buarque, Marilena Chaui, Waldemar Squizard, José Dias Sobrinho, e
demais autores dessa e de geragdes posteriores em grupos de pesquisa (GTSs)
sobre Universidade e Extensao, sem contar a contribuicio movimento sindical
dos professores que se organizava sobretudo em prol da Universidade Publica,
como a ANDES (Associacao Nacional de Docentes do Ensino Superior). Ha de
notar, ainda, um dado marcante nas décadas de 1950 em diante, a presenca do
estudante brasileiro, notadamente universitario, num cenario de participa¢ao po-
litica aliada as lutas populares.

Na luta pela implantagio de uma “Universidade Critica” (CUNHA
2007c¢), o tema da Extensdo apareceria como uma causa irrefredvel, inerente a
propria substancialidade das IES. Mas nada foi tio facil, algo vindo “por osmose”
—uma “Bxtensdo sem o povo”- s6 porque os legisladores traziam o tema para
as pautas de discussdo sobre o destino de nossas IES. Moacir Gadotti, num artigo
intitulado: “Extensao universitaria: para qué”? assim se expressa:

No Brasil, o Decreto do Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931
nio menciona a extensao como uma funcio da universidade, limitando-se
a divulgagao de pesquisas direcionadas para uma populagao mais instruida.
Foi s6 no inicio da década de 1960 que a extensio como a conhecemos
hoje, indissociavel do ensino e da pesquisa, tomou corpo quando surgiram
acoes de compromisso com as classes populares, com a intencionalidade
de conscientiza-las sobre seus direitos. (2017, p.1)

Moacir Gadotti, (2017), lembra a importancia de Paulo Freire como um
dos mentores da participacio da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) no
corpo a corpo aos movimentos sociais daquelas duas décadas até o golpe militar
de 1964. A destacar: o projeto UNE, numa mobilizacio nacional de caravanas, o
Servico de Extensido Cultural na Universidade de Recife, o Movimento de Cul-
tura Popular (NCP) e o Movimento de Educacio de Base Popular de Cultura
(CPC) da UNE. Como se nota, pelo menos dez anos (meados da década de 1950
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até 1964) com o protagonismo dos universitarios brasileiros, (FORACCHI,
1965) com inegaveis avancos sobretudo na alfabetizacio de adultos (pelo reco-
nhecido projeto de alfabetizagio em 40 horas) um dado relevante para nosso
foco de pesquisa, centrado nos alunos do IFMG, Campus Bambuli.

Como ¢é amplamente divulgado, o golpe de 1964 deferiu um corte nesse
protagonismo, cagando liderangas e reduzindo a veia circulante da participagio
politica dos estudantes no freio proibitivo e perseguidor do Ato Adicional nu-
mero 5 (AI-5), de 1968, e sobretudo (no caso dos estudantes), o Decreto 477, de
1969. Nem a Reforma Universitaria daquele ano de 1968, sacramentada na Lei
5.540/68, os militates, que ja haviam tentado absotver o método freireano de
alfabetizagdo em tempo recorde a favor do regime de excecio, vale dizer, preten-
samente neutro e puramente “técnico” recolocaram em ordem a extensio uni-
versitaria — mesmo, por exemplo, com propostas integradoras como o Projeto
Rondon, também de inspiracio militar — perfodo a que Luiz A Cunha ird chamar
de “universidade reformanda” (CUNHA, 2007a). Foram necessarios em torno
de mais de trés décadas, com o movimento civil de democratizagio para que as
universidades (IES) retomassem uma cultura de extensdo impulsionadas nas dé-
cadas de 1950, agora com uma revisio de paradigmas, uma vez que 0s tempos,
evidentemente, seriam outros. Os movimentos populares, retomados a partir dos
anos finais de 1970 foram decisivos para o repensar das correlagdes entre Edu-
cacio Superior e sociedade. E a entrada em cena do Férum Nacional de Extensio
ja caminhando para o final dos anos de 1980.

Moacir Gadotti (2017, p. 2) nos esclarece:

A criacao do Forum Nacional de Pro-Reitores de Extensio das Universi-
dades Publicas Brasileiras - hoje “Férum de Pro-Reitores de Extensao das
Instituicdes de Educacdo Superior Piblicas Brasileiras” - o FORPROEX,
em novembro de 1987, foi decisiva para o avanco que se deu a seguir. Para
o FORPROEX a Extensao Universitaria foi entendida como um processo
educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de forma
indissociavel e viabiliza a relacao transformadora entre Universidade e So-
ciedade. Para o FORPROEX, A Extensio Universitiria é "uma via de
mao-dupla” entre Universidade e sociedade. O saber académico e o saber
popular se reencontravam.

Momento histérico sem precedentes com a sociedade civil se reinven-
tando seus caminhos de resisténcia politica com a experiéncia de democracia e,
como acaba de afirmar o autor, no campo extensionista “O saber académico e o
saber popular se reencontravam”, recobrando o duplo protagonismo dos anos
de 1950: dos setores ditos “populares” fora das universidades (uma vez que es-
tudante também ¢ “povo”) e dos préprios estudantes, universitarios ou secunda-
ristas. Faltava tdo somente o respaldo juridico da Lei Maior da Republica, e ela
veio um ano depois, em 1988 e, mais tarde, na legislacio educacional, com a
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referida LDBN de 1996. Gadotti (2017, p. 2) nos lembra que a constitui¢do de

1988:
(...) consagrou o principio da “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo” (Artigo 207) e a LDB de 1996 (Lei no 9.394/96) que estabeleceu
a Extensdo Universitaria como uma das finalidades da Universidade (At-
tigo 43). A transformagio da Extensio Universitaria num instrumento de
mudanga social e da prépria universidade, tem caminhado junto com a
conquista de outros direitos e de defesa da democracia.

A partir de entdo, duas vertentes se entrelacam e, de alguma forma “dis-
putam espagos’: uma, ainda com o ranco assistencialista, verticalizado, em que
as IES “doam” seus conhecimentos a sociedade; e outra, emancipadora, dita “de
mao dupla”, em que IES e camadas populares se encontram como protagonistas.
Nio necessariamente numa ordem cronolégica linear, a primeira vertente ligada
a uma concep¢ao de “ajuda” e sobretudo marcada pela sociedade de mercado,
com forte teor em programas de cursos, com a entrada “triunfante”, isto ¢, im-
pactante e irreversivel da internet, culminando com os anos posteriores de pres-
sao das politicas neoliberalizantes, de governos, sobretudo dos anos de 1990,
como em FHC. A segunda vertente, inspirada em Paulo Freire, ja nos idos dos
resistentes anos de 1970 (1975), que produziu e disponibilizou um texto que daria
nova fundamentacio ao tema, servindo como um “guia” tedrico aos estudiosos
e aos interessados em pensar e fazer extensdao universitaria, pautado na dialética:
extensao (a¢ao) — comunicagio (sujeitos sociais). Como se vé, na propria pratica
de extensdo a experiéncia de democracia como conquista de direitos sociais: di-
reito ao saber (académico) e reconhecimento de saberes produzidos na base so-
cial, direito a participagdo em programas interativos entre academia e sociedade,
direito a campanhas de esclarecimentos em todas as areas, direito ao questiona-
mento, direito social ao lazer e a produgio cultural, a diversidade, com seus pré-
prios saberes resistentes, assim por diante. Ou seja, as IES sendo instigadas a
questionar o sentido do préptio estreitamento dessa “mao dupla”. Uma grande
chance para se reinventarem e por em foco o teor politico de seus préprios pro-
jetos pedagogicos. E a isto, levado as dltimas consequéncias da democracia pat-
ticipativa, que, em paginas acima, chamamos de “o lugar politico-pedagégico da
extensao”.

A partir de entdo, o conceito e a pratica da extensao resolvem, nas raizes,
a questdo da legitimidade de saberes e praticas educacionais e foca a inovadora
questdo territorial desses saberes.

Um projeto de extensdo nesta perspectiva supde um conjunto de ativida-
des inter-relacionadas que se realizam num dado territério para resolver
determinadas problematicas por meio de estratégias explicitas. Por isso,
partir da analise critica das praticas de extensdo no territorio e mapear to-
das as articulagbes que a Universidade tem com a sociedade, ¢é
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fundamental. A extensio é também a universidade no territério. O terri-
torio deve ser entendido aqui como um campo de estudo e de intervencio
e, a0 mesmo tempo, como um espa¢o de didlogo da universidade com a
sociedade. A Extensdao Universitaria pode tornar-se articuladora das poli-
ticas territoriais, mas, para isso, precisa incorporar os “saberes de expeti-
éncia feitos” (Paulo Freire) das comunidades, muitas vezes silenciados, su-
balternizados e até marginalizados pela academia. A Extensdo Universita-
ria na perspectiva da Educacdo Popular precisa comecar pela descoloniza-
¢do das mentes no intetior das proprias universidades. (GADOTTI, op.
cit. p. 3)

Aqui entra, nesse rapido olhar panoramico, a importancia dos Planos
Nacionais de Educacio, do Plano Nacional de Extensdo de 2001, da Politica Na-
cional de Extensiao’, desde 1999, do Férum de Pré-Reitores de Extensio das
Institui¢coes de Educacdo Superior Publicas Brasileiras (FORPROEX), do Con-
gresso Brasileiro de Extensdo Universitaria (CBEU), desde 2002, da Reforma
Universitaria de 2004/5, da Articulagio Nacional de Extensio Popular (ANE-
POP), criada em 2005, dos Institutos Federais com uma politica extensionista
desde sua criagdo em 200 (nosso foco no IFMG - Campus Bambui), das iniciativas
das IES comunitarias, das duas Conferéncias Nacionais de Educacio (CONAE
2010 e 2014), que ddo bases articuladas de politicas educacionais gerais para os
PNE, das incubadoras empresariais e tecnologicas, dos programas de Assisténcia
Social como no campo juridico, alfabetizagao... enfim, todo comprometimento
das IES com a sociedade por vias da extensao universitaria, seja qual for o dire-
cionamento tomado pelos respectivos projetos pedagogicos e pelas respectivas
gestoes®.

7 Dubeux afirma: “E assim que é organizado em 2001 o primeiro Plano Nacional de Extensio
(PNE) que representa um importante avanco na organizagao da extensdo nas universidades brasi-
leiras. O plano vai influenciar de maneira importante, por exemplo, o que se esperava dos estu-
dantes, considerados como futuros ‘profissionais cidaddos’, recusando o caréter assistencialista,
paternalista e moral dado a extensdo em momentos histéricos anteriores. Outro elemento impor-
tante do plano ¢é a organizacdo da extensdo a partir de eixos estratégicos e tematicos: desenvolvi-
mento sustentavel, promocio da satide e qualidade de vida, educagio basica, cultura, direitos hu-
manos, entre outros”. (Op. cit. p. 19).

8 Ja Moacir Gadotti, sempre preocupado com as atribui¢oes sociais das IES no que tange ao dia-
logo com as classes populares e suas formas de resisténcia e suas conquistas,refere-se a um En-
contro do (FORPROEX)), acontecido em Sio Bernardo do Campo, dia 13 de maio de 2016, a
partir do qual langou-se a “Carta de Sao Bernardo do Campo”, nio poupando criticas aos desca-
minhos da Extensido no pais, exigindo mais compromisso das IES no plano mais abrangente das
articulagdo entre extensdo universitaria e politicas abrangentes de inclusdo social. Nas palavras do
autor: “O recado esta dado por aqueles que mais intensamente se envolveram, nos ultimos anos,
com os desafios da Extensdo Universitaria no Brasil. A luta ndo ¢ s6 em favor da Extensio Uni-
versitaria, mas pela garantia das conquistas alcancadas no Plano Nacional de Educagio, no
Plano Nacional de Cultura, no Programa Nacional de Direitos Humanos, entre outras”.
(GADOTT], op. cit. p. 15 — grifos do autor)
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No momento histérico em que acontecem eventos, ensaios e pesquisas
em torno da avalanche de programas extensionistas que questionam a propria
natureza das IES, inclusive levado a cabo no Férum Social Mundial nas palavras
de Boaventura Souza Santos, autor de um classico texto sobre a universidade
pés-moderna (SANTOS, 2005b) coloca, para Gadotti, o grande desatio do que
chama de “curricularizacao” da extensao nas IES. Um desafio que, entretanto,
nao se reduz a uma visdo puramente “burocratica” dos curriculos universitarios,
mas que questionam seu carater emancipador, inventivo, democratico, pautado
na diversidade, investindo contra o dualismo estrutural que ainda persiste e so-
bretudo construindo praticas emancipadoras inter e transdisciplinares, internos e
externos, para que o “pé-dentro e o pé-fora” das IES sejam articulados como
propde, por exemplo as duas CONAEs (2010 e 2014) e os respectivos Planos
Nacionais de Educacio.

Seguindo, ainda, na trilha de Moacir Gadotti, o de aventar o movimento
de curricularizacio da extensdo, nas etapas subsequentes aos anos de excecio, e
marcados pela experiéncia de resisténcia, Ana Dubeux entende que se trata de
um tempo em que a extensio passa por uma varredura conceitual aos pares com
o préprio movimento de resisténcia social e de redefini¢do dos caminhos da Uni-
versidade brasileira, na Reforma de 2004. Para ela, a funcio dos Féruns, supraci-
tados, foram de grande relevancia para essa empreitada de revisao conceitual, em
que pese a manutencio de praticas puramente “domesticadoras” ja denunciada
desde o inicio dos anos de 1970 por Paulo Freire (FREIRE, 2005). Para a autora:

O FORPROEXT passa entdo a discutir a conceituacio da extensdo para
que as praticas pudessem ser um pouco mais uniformes em termos das
universidades brasileiras, sobretudo no que se refere ao fortalecimento da
articulagdo com o ensino e a pesquisa. Desde sua criacio, o forum de pro-
reitores reune-se periodicamente a partir de tematicas centrais, das quais
citamos algumas: Conceituagdo e institucionaliza¢io da extensio universi-
tarias; A relacio universidade e sociedade; Extensio, cultura e cidadania;
além de muitas outras tematicas. (Op. cit. p. 10.).

Referindo-se ao Plano Nacional de Extensdo para Dubeux trata-se de
um conceito em construcio, com diversos contornos e que:

...supde a existéncia de atividades com diferentes contornos, levando em
conta a tradicdo existente na universidade brasileira, as atividades de ex-
tensdo passam a ser classificadas como: a) Programas; b) Projetos; c) Cut-
sos; d) Prestacdo de servicos; e) Eventos; f) Produtos académico.(Op. cit.

p.13)
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A importincia do Férum Nacional de Extensio FORPROEXT nio
passa despercebido pela autora — como era esperado pelo seu significado histé-
rico, no movimento dialético de amadurecimento conceitual e pratico da exten-
s30 no pafs, desde sua criagdo, com reunides peridédicas. Assim, pontua:

A partir daf [de sua criagdo e sucessivas reunides de trabalho| o férum
reconceitualiza a extensdo que passa a ser definida como “(..) 0 processo edu-
cativo que articula ensino e pesquisa de forma indissocidvel e gue torna vidvel a relacio
transformadora entre universidade e sociedade(...) A extensdo é nio apenas a principal
[ferramenta para este processo dialético entre feoria e a pritica, mas é também um tra-
balho interdisciplinar que favorece uma visao integrada do social no interior da univer-
sidade” (FORPROEXT, 1990, p.14, in: DUBEUX, op. cit. p. 13)

Entretanto, ainda para a referida autora:

(..) a tarefa mais dificil enfrentada pelo férum continua até hoje sendo a
institucionalizagdo da extensio que passa também pela definicdo de poli-
ticas publicas mais efetivas de financiamento da mesma, a exemplo do que
ja ocorre com a pesquisa. (Op. cit. p. 13)

E no viés dessa preocupacgio em institucionalizar a extensio nas IES que
o estudo de Ana Dubeux vai ao encontro do que Moacir Gadotti chamou a aten-
¢do como um movimento de “curricularizacio” da extensiao nas IES como um
avanco proposto pelos ultimos anos, desde a abertura democratica da sociedade.
Fica evidente que os dois autores de que chamamos para a fundamentagio do
presente capitulo pactuam uma visdo emancipadora do tema da extensao. Nem
sempre, contudo, tal visdo ¢ unanime nas IES — notadamente em tempos domi-
nados pela pressio mercadolégica que marca a busca de “nova identidade” das
IES apontando para retrocessos visiveis na concepgao e pratica de extensio, en-
tdo reduzidas a cursos para atender ao mercado como o “Grande Senhor” de
tempos neoliberais. Assim, num tempo de virada de século em que as IES preci-
saram estar “em dia” até mesmo com estratégias empresariais, passando de uma
identidade de institui¢io a um ritmo identitario de “corpora¢io” - uma “alma
empresarial”, dirfamos, mesmo em algumas IES publicas - como ja denunciou a
tilésofa Marilena Chaui, desde os anos de 1990 (CHAUIL, 2001), ou como aponta
a estudiosa do setor privado das IES, Helena Sampaio (2000), ou Cristovam Bu-
arque ao se referir a “universidade numa encruzilhada” (2014) entre outros auto-
res.

O processo histérico emerge, sempre, de tensdes dialéticas entre afirma-
¢do e negacdo e negacio da negacdo. Essas novas encruzilhadas de reconceitua-
lizacdo das IES em tempos neoliberais, no que tange ao tema especifico, aqui
tratado, ha um movimento, digamos, de “permanéncia” e outro de
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“transformacdo” conceitual e pratica. Ana Dubeux classifica em duas tendéncias:
ade (a) extensdo “difusionista” — o que nao se confunde com a busca da resposta
a0 necessario movimento de curricularizagdo trazido por Moacir Gadotti — e a
de (b) extensao “dial6gica”. O primeiro, reprodutor de herangas do sentido “clas-
sico” de extensdo como servigo, muitas vezes tdo somente domesticador, pres-
tado pelas elites académicas ao “povo” —este, um conceito antropolégico muito
complexo, conforme ja nos advertiu Roque Spencer Maciel de Barros (LARAIA,
2000). O segundo, fundado na concepeio freireana de educacio, sujeitos sociais
e comunicacio. (FREIRE, 1977). E como se nota no quadro abaixo, (DUBEUX,
op. cit. p 11) de que fazemos uso nesse artigo:

QUADRO 1 - Comparando a extensio difusionista e dialégica

Elemento Extensio difusionista Extensédo dialogica

g}gﬁ;ﬁa J'?:nirocfggtsi&ngé g%oﬁdﬁ Processo dialdgico de construgdo

Principios o conhecimem]o que os do conhecimento onde o dialogo de
pesquisadores produzem saberes esta na cenfralidade.

Refletir com a populaco sobre as

Objetivos Difundir o conhecimento problematicas do territorio e agir

para transforma-lo

Objeto da extensdo

O conhecimento produzido pela
universidade

O didlogo de saberes popular e
cientifico

Articulagdo com o ensino e a
pesquisa

Acontece de maneira indireta pela
difusdo dos conhecimenios da
pesquisa

Indissociabilidade. A extenséo € o
ponto de partida do ensino e da
pesquisa

Articulagido com o territério

Pode acontecer, mas de maneira
pontual

E essencial pois & a reflexio sobre
as problematicas encontradas

Transformagédo Social

N&o ha uma intencionalidade

Como a acdo se da a partir das
problematicas do temitorio, tem
intencionalidade na sua

transformac&o.

Fonte: Elaboragio da autora

O novo conceito de territorialidade aparece num jogo também contra-
ditério. Se o entendemos na tradicdo de uma geografia positivista tradicional,
(num territorio geoeducacional) corremos o risco de permanecer numa leitura
tdo somente difusionista, até mesmo como um landeap que traz dividendos a
muitas IES que se re-conceitualizam as expensas do forte movimento do Férum
Nacional de Extensio. Por outro lado, se entendemos a extensio no sentido
emancipatério, resultante de debates democraticos que se travaram na sociedade
ao longo das ultimas décadas, em novas territorialidades (de praticas/saberes)
estamos numa posicdo convergente aos dois autores supracitados, no crivo de
uma visao dialégica do tema. A, esta “perna do tripé” (com ensino e pesquisa)
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tendo a tornar-se o /deus da propria acolhida académica, para sua reinvencao per-
manente.

Ana Dubeux, membro do Nucleo de Agroecologia e Campesinato
(NAC-UFRPE) - nido nos foi possivel identificar a data inicial de seu trabalho,
sendo a publica¢do na rede datada em 2018 - certamente deve ter-se usufruido
dos avancos legislativos que consolidaram uma nova visao (dialégica) da extensao
universitaria, bem como das politicas publicas relacionadas ao avanco educacio-
nal a partir de 2003 — em que pese politicas sociais compensatérias. E dessa
forma que termina seu substancioso artigo:

Por fim, gostarfamos de tecer algumas consideracdes finais acerca da rela-
¢do entre extensao universitaria e desenvolvimento territorial. O que ori-
enta a l6gica do desenvolvimento no planeta ¢ o modelo capitalista, que
pressupde uma ciéncia conectada com o mercado e afastada das demandas
sociais. Pensar uma ciéncia conectada com a sociedade implica necessari-
amente a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensio pensando o tertito-
rio como lécus de desenvolvimento da proposta de constru¢io de conhe-
cimento. Para tanto, é necessario termos clareza do carater contra hege-
monico desta escolha, e dos desafios que estdo nela colocados. S6 assim a
universidade sera capaz de organizar as novas “festas do senso comum”
citadas neste texto da obra de Santos (1997), para podermos imaginar um
futuro mais interessante para as proximas geragoes. (Op. cit. p. 14).

Cumpre saber em que pé anda a visdo e os projetos de extensio do
IFMG - campus Bambui, a seguit.

A EXTENSAO NO INSTITUTO FEDERAL DE
MINAS GERAIS — CAMPUS BAMBU{

O Instituto Federal de Educaciao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Ge-
rais (IFMG), criado pela Lei n® 11.892, sancionada em 29 de dezembro de 2008,
¢ uma autarquia formada pela incorporagio da Escola Agrotécnica Federal de
Sio Joao Evangelista, dos Centros Federais de Educacio Tecnoldgica de Bambui
e de Ouro Preto e suas respectivas Unidades de Ensino Descentralizadas de For-
miga e Congonhas.

Atualmente, (2021), o IFMG ¢é composto por 18 campi vinculados a
uma reitoria sediada em Belo Horizonte: Bambui®, Betim, Congonhas, Formiga,

9 O IFMG - Campus Bambui fica localizado na regiao Centro-oeste do Estado de Minas Gerais, -
numa antiga propriedade rural, Fagenda 1 arginha - aproximadamente a 4 Km da regido urbana. A
regido possui uma localizacio geografica privilegiada, permitindo uma interligagio regional e o es-
coamento da producio para todo o Estado e fora dele, por meio das rodovias MG 050, BR 354 ¢
BR 262, situando-se a 260 km de Belo Horizonte e de Uberaba, 240 km de Passos, 630 km de
Brasilia e 660 km de Sdo Paulo, além da malha ferroviaria. Tem uma area de abrangéncia que inclui,
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Governador Valadares, Ibirité, Ouro Branco, Ouro Preto, Ribeirdo das Neves,
Sabara, Santa Luzia e Sao Jodo Evangelista, além dos campi avancados de Arcos,
Conselheiro Lafaiete, Ipatinga, Piumbhi, Itabirito e Ponte Nova. Ha, também, o
Polo de Inova¢ido Formiga, credenciado pela Empresa Brasileira de Pesquisa e
Inovagio Industrial (Embrapii) em 2015.
Segundo a Lei n® 11.892, os Institutos Federais possuem tais finalida-

des:

I - ofertar educacio profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e

modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas 4 atuagdo pro-

fissional nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvi-

mento socioeconomico local, regional e nacional;

II — desenvolver a educagdo profissional e tecnolégica como processo

educativo e investigativo de geracdo e adaptacio de solugdes técnicas e

tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

III — promover a integracio e a verticalizacdo da educacio basica a educa-

c¢do profissional e educacio superior, otimizando a infraestrutura fisica, os

quadros de pessoal e os recursos de gestdo;

IV — orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacio e fortale-

cimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados

com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socio-

economico e cultural no ambito de atuacio do Instituto Federal;

V — constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias,

em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvi-

mento de espitito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI — qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino

de ciéncias nas institui¢Ses publicas de ensino, oferecendo capacitagdo téc-

nica e atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes puiblicas de ensino;

VII — desenvolver programas de extensao e de divulga¢io cientifica e tec-

nolégica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produc¢io cultural, o em-

preendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tec-

nolégico;

IX - promover a produgio, o desenvolvimento e a transferéncia de tecno-

logias sociais, notadamente as voltadas a preservagdo do meio ambiente.

(BRASIL, 2008)

Fundamentado nos ideais de exceléncia académica e de compromisso
social, o campus estabelece como missdo: “promover educa¢io basica, profissi-
onal e superior, nos diferentes niveis e modalidades, em beneficio da sociedade”
e como visdo: “ser reconhecida nacionalmente como institui¢ado promotora de

além do municipio de Bambuli, as regides do Cerrado Mineiro, Oeste de Minas, Noroeste, Tridngulo
Mineiro/Alto Paranaiba. O Campus Bambui conta com cursos técnicos em Administragdo, Agro-
pecuaria, Informatica, Manutengao automotiva, e Meio ambiente.
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educac¢io de exceléncia, integrando ensino, pesquisa e extensao” em seu Plano
de Desenvolvimento Institucional (IFMG, 2014). Sendo assim, quanto a exten-
sdo, este Instituto mineiro investe sem tréguas, no cumprimento de seus objeti-
VOs:

Desenvolver atividades de extensio de acordo com os principios e finali-
dades da educagdo profissional e tecnolégica, em articulagio com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producio,
desenvolvimento e difusio de conhecimentos cientificos e tecnolégicos
(BRASIL, 2008, artigo 7°, inciso IV).

Podemos dizer que a extensio (dialogica) ocupa um lugar de suma im-
portancia no ambito do IFMG, Campus Bambui, considerando que as diversas
acOes extensionistas realizadas estabelecem uma via de mao dupla, que promo-
vem uma relacio de maior articulagio da sociedade com o mundo do trabalho,
por meio de um ensino profissional, cientifico e tecnolégico voltado para o de-
senvolvimento socioeconomico sustentavel local e regional.

A Extensio ¢ uma via de mao-dupla, com transito assegurado a comuni-
dade académica, que encontrara, na sociedade, a oportunidade de elabora-
¢ao da praxis de um conhecimento académico. No retorno a Universidade,
docentes e discentes trardo um aprendizado que, submetido a reflexdo ted-
rica, sera acrescido aquele conhecimento (BRASIL, 2000, p. 5, apud UFU,
2017).

Para atender a demanda da imensa regidao onde se insere, o campus conta
com o trabalho da Diretoria de Extensao, Esportes e Cultura - DIREC, que tem
por finalidade desenvolver politicas e acGes estratégicas que qualifiquem as acoes
extensionistas, esportivas e culturais ndo sé nos limites do Campus Bambui, mas
também no Municipio e cidades do entorno. Os eventos esportivos e culturais
s30 propostos como alternativas multimodais de formacdao humana para promo-
ver a integracdo, a saide, o lazer e a capacitagdo da comunidade envolvida, além
de servirem como divulgacio do préprio campus. Essas a¢des sdo desenvolvidas
de acordo com critérios fundamentados nos principios de qualidade, relevancia
e nas tendéncias de transformacdes futuras.

Os dados assim o revelam num curto periodo de 2014 a 2018 foram
executados pelo Instituto diversos cursos, eventos e projetos, que envolveram
um ndimero significativo de pessoas, de diversas regides, em variadas areas do
conhecimento. Foram realizados 167 eventos de extensao que, de acordo com a
secretaria da Diretoria de Extensio, Esportes e Cultura (DIREC), patticiparam
cerca de 30 mil pessoas, inclusas as comunidades interna e externa do cam-
pus. As a¢des implicaram na apresentacdo e/ou exibi¢io publica do conheci-
mento, sob a forma de produtos culturais, artisticos, esportivos, cientificos e
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tecnologicos desenvolvidos ou reconhecidos pela Instituicdo. Em busca de real
interacao entre escola e comunidade, os eventos de extensido foram realizados a
partir de congressos, conferéncias, seminarios, encontros, simposios, jornadas,
téruns, reunides, mesas-redondas, ciclo de debates, oficinas, exposi¢oes, feiras,
mostras, lancamentos, espetaculos, apresentacdes, eventos esportivos (campeo-
natos, torneios, jogos), festivais, campanhas, gincanas, entre outros.

Aconteceram 126 cursos de extensio ou formacio inicial e continuada
(FIC), no mesmo periodo, sendo esses destinados a pessoas com escolaridade
variavel, para atender as demandas de formacio e conhecimento técnico, cienti-
fico e tecnoldgico, em consonancia com os setores produtivos e a realidade regi-
onal e local, com vistas a promover a cidadania e inclusdo social através da for-
magao para o trabalho. Baseado nos dados da instituicio a soma das cargas ho-
rarias desses cursos aproxima-se das 1.200 horas, tendo sido certificados cerca de
3.000 alunos.

Ainda ao longo do mesmo periodo desenvolveram-se 140 projetos de
extensdo. Esses ampliaram a atuacdo do campus para além das salas de aula, pro-
movendo a extensao dialégica, em articulagdo pratica do conhecimento cientifico
do ensino e da pesquisa com as necessidades da comunidade local, interagindo e
contribuindo para a melhoria da sociedade.

Os numeros referentes as a¢Oes extensionistas (ou eventos) no IFMG —
Campus Bambui, ano a ano, estdo dispostos no grafico abaixo, com evidente salto
quantitativo nos tltimos anos'C.

10 Este conjunto de projetos, repicando em problemas vividos pelos alunos, como a evasio, foi
bem ao encontro do amplo estudo de Gadotti ¢ Dubeux. Esta autora afirma: “E assim que ¢ orga-
nizado em 2001 o Primeiro Plano Nacional de Extensao (PNE) que representa um importante
avango na organiza¢io da extensio nas universidades brasileiras. O plano vai influenciar de maneira
importante, por exemplo, o que se esperava dos estudantes, considerados como futuros ‘profissi-
onais cidaddos’, recusando o carater assistencialista, paternalista e moral dado a extensdo em mo-
mentos histéricos anteriores. Um outro elemento importante do plano é a organizagao da extensio
a partir de eixos estratégicos e tematicos, a exemplo de desenvolvimento sustentavel; promogcio da
saude e qualidade de vida; educagio basica; cultura; direitos humanos; entre outros. (Op. cit. p. 19).
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QUADRO 2 - Agées de Extensdo no IFMG Campus Bambui
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BRASIL, IFMG — Campus Bambui, DIREC, 2019.

Nesse cenario, o Nucleo de Educagio Fisica, que focaremos doravante
mais de perto, busca realizar nos diversos ambientes de ensino com variadas ati-
vidades, oficinas, encontros, festivais, cursos, programas e projetos que favore-
cem O corpo em movimento, o esporte, o lazer, a sadde a cultura e a cidadania.
Vejamos.

O TRABALHO DO NUCLEO DE EDUCACAO FiSICA DO
IFMG — CAMPUS BAMBU{

O referido Nucleo trabalha a Educacio Fisica e a as praticas corporais
intensamente, ampliando o conhecimento inovador e critico, que respeita a di-
versidade, o pluralismo e contribui para a transformacao da sociedade. Reflete e
relata sistematicamente varios aspectos da area de intervencdo. Estuda e planeja
alternativas pedagbgicas para as suas praticas e avalia os avancos e dificuldades
das intervengdes docentes e de todo o processo. (BRACHT et. al, 2005).
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FIGURA 1: Evento de extensao realizado pelo nicleo de Educagio Fisica

T o
* Fonte: Site do IFMG Campus Bambuf

Os professores desenvolvem projetos e atividades integradas de ensino,
pesquisa e extensdo, que estimulam e potencializam as praticas corporais a partir
das vivéncias e, respeitam e valorizam as caracteristicas individuais, com forte
acento na inclusdo. Através da problematizacio elevam o conhecimento dos dis-
centes e os incentivam a participar. Possibilitam e fomentam nos mesmos a im-
portancia do didlogo e o desejo de reconstrucdao de novas praticas compativeis
com o ambiente escolar, com os principios e valores que norteiam a formagio
humana (cidadd) numa perspectiva critica e emancipatéria. Pensam e atuam
numa Educac¢io Fisica que promove a educacio dv movimento e, 20 mesmo
tempo, educacio pelo movimento. Consideram a cultura do corpo e a cultura
popular integrados, ao defender um projeto de vida mais humano e digno em
suas raizes culturais. Acreditam também numa Educacio Fisica que problematiza
os temas da cultura corporal, enfatizando:

(.)a arte e a ciéncia do movimento humano que, através de
atividades especificas, auxiliam o desenvolvimento integral dos seres
humanos renovando-os e transformando-os no sentido de sua auto-
realizagdo e em conformidade com a proépria realizagdio de uma socie-
dade mais justa e livie (MEDINA, 1983, p. 81-2).

O Nucleo defende a liberdade, a sensibilidade e as caracteristicas das
juventudes, - no sentido mais recente de seu uso no plural - pois entende que o
papel da Educacio Fisica ¢ garantir que todos os alunos tenham acesso as diver-
sas experiéncias da cultura corporal, de maneira inclusiva e participativa para a
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construcdo coletiva do conhecimento. Dai, concordamos com Lima e Lima,
quando dizem que:

A Educagio Fisica, através da agao-reflexao, problematizando as praticas
da cultura corporal de movimento presentes nas culturas juvenis, pode
colaborar para que os jovens-alunos do Ensino Médio se tornem mais sa-
tisfeitos, integrados, conscientes, e sintam-se mais confiantes e seguros em
relacdo ao seu destino e ao das outras pessoas, desencadeando assim uma
atuacio social mais efetiva (LIMA; LIMA, 2012, p. 228).

Em um campus com uma étima infraestrutura - academia, piscina, campo
de futebol, ginasio poliesportivo, quadras externas poliesportivas, sala de jogos,
teatro aberto, uma lagoa com uma pista de caminhada ao seu redor e muitos
espacos de area verde - os docentes trabalham a disciplina com propostas diver-
sificadas. Vale dizer: os jogos e brincadeiras, a gindstica, a danga, as lutas, os es-
portes, a Capoeira, as atividades ritmicas e expressivas, e varios outros conteudos
que podem ser trabalhados na escola, recebem embasamento tedrico aprofun-
dado, nas diversas areas que dialogam com a Educacio, e mais especificamente
com a Educacio Fisica, como: sociologia, filosofia, historia, psicologia, biologia,
fisiologia, e varias outras.

QUEM SAO 0S ALUNOS DO IFMG — CAMPUS BAMBUH,
COMO SUJEITOS SOCIAIS DA PESQUISA?

Conforme destacou o professor de Educacdo Fisica, da Instituicio em
foco e coautor deste texto, Rodrigo Moura,*...devemos em primeiro lugar pensar
a juventude como uma importante fase da vida, que tem caracteristicas peculiares
como qualquer outra, bem como a maneira de ser e estar no mundo na atualidade,
seus habitos, atitudes, costumes e valores, pois esse é o publico alvo desta pes-
quisa, os discentes do IFMG — campus Bambui". Ja para Helena W Abramoe
Léon O Davila:

A noc¢io mais geral e usual do termo juventude refere-se a uma faixa de
idade, um perfodo da vida, em que se completa o desenvolvimento fisico
do individuo e uma série de mudancas psicologicas e sociais ocorre,
quando se abandona a infancia para entrar no mundo adulto. No entanto,
a nogio de juventude é socialmente variavel. A definicio do tempo de
duracio, dos conteudos e significados sociais desses processos modificam-
se de sociedade para sociedade e, na mesma sociedade, ao longo do tempo
e através das suas divisoes internas. Além disso, ¢ somente em algumas
formacoes sociais que a juventude se configura como um periodo desta-
cado, ou seja, aparece como uma categoria com visibilidade social.
(ABRAMO& DAVILA, 1994, p. 1, apud. FREITAS, 2007)
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Assim, ainda na perspectiva de Helena Abramo (2007), devemos analisar
os aspectos da realidade social que afetam a vida do jovem no seu cotidiano,
observando que a juventude possui como caracteristicas fundamentais a transi-
toriedade e as experiéncias adquiridas nos espagos de convivéncia.

Segundo Dayrell (2007), um dos grandes desafios é a democratizacio de
espacos para a fruicdo de cultura e lazer para a juventude, devido ao modelo
social estruturado em condi¢des materiais limitadoras e excludentes. Segundo o
autof, pesquisas apontam o acesso restrito dos jovens em museus, centros cultu-
rais, salas de exposi¢Oes e saldes de artes.

Diante do exposto acima, sabemos que a escola é na contemporaneidade
um espago privilegiado para a socializacdo dos alunos, para o desenvolvimento
de vinculos afetivos, para aprender a set, a conviver e a compartilhar emogoes.
Mas muitas vezes, até mesmo as Institui¢ces de ensino, local de aprendizagem e
convivio, tende a nio reconhecer o “jovem” existente no “aluno”, muito menos
compreender a diversidade, seja étnica, de género ou de orientagdo sexual, entre
outras expressdes, com a qual a condi¢io juvenil se apresenta. Sendo assim, a
escola merece ser pensada e vista como um grande espaco de produgio de cultura
e conhecimento, onde os jovens possam se manifestar, concretizar sonhos e
aprender sobre a diversidade cultural, o respeito a diferenca e a conhecer seus
proprios limites e o limite dos outros. Conforme Amaral (2007, p. 6):

Todas as modificagbes corporais e as expectativas da sociedade com rela-
¢3o ao jovem levam-no a perceber que estd vivenciando uma situacio
nova, a qual muitas vezes ¢ vivida com ansiedade pelo desconhecimento
de que rumo tomar. A experiéncia de ter um corpo em mutacio leva a
conflitos com a auto-imagem, fazendo com que ora sinta orgulho ora sinta
vergonha do préprio corpo. Apesar de todas essas modificacoes, o ado-
lescente precisa dar uma continuidade a sua personalidade, ou seja, precisa
saber quem ele é, em que estd se transformando, para assim reconstruir
sua identidade. Os jovens passam horas e horas em frente ao espelho e
comparam-se uns aos outros, buscando um padrio de normalidade e acei-
tacdo. Tais situagées requerem momentos de isolamento e a assungio de
identidades transitérias, ocasionais ou circunstanciais, no sentido de en-
tender a sua intimidade e, assim, desenhar a sua propria identidade.

Partindo dessa compreensio, percebemos que os jovens do IFMG tém
uma necessidade de pertencimento social, de ser aceito pelo outro, de vivenciar
experiéncias com os amigos na escola, nos esportes, no trabalho, na igreja, em
bandas de musica, entre outros.

Contudo, ainda é presente no senso comum a constru¢ao de estere6tipos
do jovem, como sendo: transgressor, rebelde, agitador, inquieto e causador de
problemas. Ao contrario disso, constatamos em nosso contexto, que a maioria
de nossos alunos sdo interessados, educados, dispostos a ouvir e a dialogar.
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Pertencem ao cenario pés-moderno, por vezes, com pouco acesso a muitas ma-
nifestagdes culturais, e a uma ampla diversidade de vivéncias culturais, contudo,
principalmente por estarem conectados, num mundo globalizado em que as fron-
teiras se esvafram pelo advento das novas tecnologias os jovens de uma grande
metropole, ou de um pequeno municipio do interior de Minas Gerais comparti-
lham de muitos sonhos, desejos, e vivem intensamente situagoes e possibilidades
de ser e estar no mundo.

Sdo notaveis no campus Bambui, grupos que se interessam pelas mesmas
atividades e que demonstram possuir afinidades que ultrapassam os "muros da
escola", estabelecendo assim amizades, vinculos afetivos e interesses similares.
Nessas trocas acontecem diversas descobertas e experiéncias que contribuem
para formar a personalidade e possibilitam o desejo de transformacio. Avaliamos
que os alunos nao segregam o outro e tém atitudes de acolhimento na maioria
das vezes. Mas, ndo pode se dizer que nio existem problemas ou fatos que aca-
bam isolando alguns estudantes. Talvez a mudanca da infancia para a juventude,
que apresenta para o jovem um novo mundo, seja responsavel pelas conexdes e
impasses entre os pares.

Ao acumular vivéncias através da pluralidade e diversidade de relaciona-
mentos, o adolescente que chega para cursar o técnico integrado no Instituto
Federal em Bambui desenvolve a sua autoestima e passa a compreender melhor
a si proprio e os mecanismos mais complexos de reciprocidade com o outro.
Certamente, alguns aspectos sdo decisivos para o amadurecimento e construc¢ao
da sua identidade, como o fato de estudar em tempo integral no campus, muitas
vezes longe de suas casas e cidades, num convivio intenso que necessita de muita
responsabilidade.

Na perspectiva apresentada por Brito (2002), o grupo de amigos funci-
ona para o jovem como uma ancora, pois a partir dele estabelece suas experién-
cias particulares no jogo das intera¢oes.

O Instituto enfrenta um problema de evasio ocasionado por diversos
fatores, entre esses, destacamos as dificuldades vivenciadas pelos alunos: a dis-
tancia do campus da cidade!l, a auséncia da familia, a necessidade de conciliar
trabalho e estudo, a nio identificacio com o curso, a defasagem educacional e
cultural, a dificuldade de se adaptar a rotina de estudos, pois os cursos sdo inte-
grais e demandam muita dedicacdo e comprometimento, e o excesso de discipli-
nas, que gera uma cobranca excessiva e pouco tempo livre para atividades cultu-
rais, esportivas e de lazer.
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NEM TUDO SAO FLORES NO IFMG — CAMPUS BAMBUI:
A EVASAO COMO IMPASSE PRINCIPAL DA VIDA ACADEMICA

A evasio escolar tem sido questdo recorrente na educacio brasileira, no-
tadamente desde que um quadro mais nitido da estrutura e sistema da educacido
nacional foi se adensando em dados estatisticos, disponibilizados para as politicas
publicas, por exemplo, de meados do século XIX em diante, sejam nos entes
federados - antigas Provincias, distritos ou atuais Estados - sejam no conjunto
da Unido. Um problema que sempre andou aos pares com o paralelo drama do
analfabetismo em alta escala estatistica. Basta observarmos, por exemplo, dados
decenais do IBGE, anuarios estatisticos do MEC, ou os ultimos Planos Decenais
de Educagio, fomentados, por exemplo, em estratégias e atribuicdes dos entes
federativos das duas ultimas Conferéncias Nacionais de Educacio (BRASIL,
2014).

Considerando a quantidade de estudos referentes ao tema da evasdo (e
permanéncia) na literatura, sobretudo locais e/ou regionais, a partir de artigos de
revistas e trabalhos em congressos, vale dizet, que se trata de um problema naci-
onal com muitos focos de leitura, olhares a partir de cidades, regiGes, onde um
trabalho apresentado em Pernambuco “conversa” com outro similar no Rio
Grande do Sul, em Minas Gerais, assim por diante. Neste cenario, trabalhos em
congressos, completos ou resumos, artigos (em geral baixados online) vio pro-
piciando um carater hibrido, pluriforme e multifocal a um mesmo problema na-
cional, malgrados suas caracteristicas regionais.

Complexo, e estreitamente relacionado a uma dualidade estrutural ainda
presente no sistema em pleno século XXI, o problema ¢é evidenciado em todos
os niveis. No caso, uma lacuna também da educacio profissional e técnica de
nfvel médio nos Institutos Federais - notadamente no IFMG.

O propésito da pesquisa (aqui), foi no marco da ideia norteadora do “re-
paro social aos desvalidos da sorte” que surgiram as primeiras escolas Agrotéc-
nicas, na pré-historia dos atuais Institutos Federais, ainda na Primeira Republica,
em 1919, sob o governo de Nilo Pecanha. Abstraido dessa origem, cujo cenario
ja apontamos como fratura social de nossa modernidade, a criagdo dos Institutos
Federais em 2008, implica numa mudanca institucional sem precedentes. Em que
pese sua heranca histérica como formadora de mao de obra para o capital em
suas atualizagdes em décadas posteriores. Os Institutos Federais doravante en-
tram num intenso processo de revisao de sua tradicio como ensino positivista e
instrucional para amadurecer uma visdo mais ampliada, de fato politécnica., tendo
como finalidade um Ensino Médio com qualidade social. Neste caso, inarreddvel
se torna o elo profundo entre Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura como di-
mensoes inseparaveis de uma formag¢ido humana omnilateral norteada pelas con-
cepcOes convergentes entre “trabalho como principio educativo e pesquisa como
principio  pedagégico, direitos humanos como principio norteador e
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sustentabilidade ambiental como meta universal”. (BRASIL. “Pressupostos e
fundamentos para um Ensino Médio de qualidade social”. 2013, p. 161-1606).

As novas propostas dos institutos, na tridimensionalidade de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia apresenta enormes desafios no campo do trabalho e da so-
ciabilidade dos alunos, recebendo atencio especial de autores no pais, sobretudo
no Ensino Médio Técnico (ARAUJO & SANTOS, 2018; FALCAO & SANSIL,
2014) com problemas de diversas ordens, como a evasio (GOMES, 2017,
SILVA, 2018). Dai as alternativas encontradas no coletivo aos pares com uma
gestdo compartilhada dos problemas encontrados, numa pluralidade de territé-
rios, geograficos, culturais, econémicos... em que a Educagio Profissional Téc-
nica de Nivel Médio se faz presente em novas orientagdes de politicas para o
setor - cidade, campo, quilombos, aldeias, etc. (BRASIL, 2013, p. 203ss).

O primeiro impacto experimentado pelo pesquisador (Marcelo Pereira
Silva) é a percepgdo de que o problema da evasio no ensino técnico de nivel
médio, no IFMG, e em Bambui, cumpre o seipr de conexio profunda com a
questio em nivel nacional. Isso posto, ja justifica o fato de tentarmos enxergar
desde perto, (ou dentro) ndo como quem lan¢a um olhar desconectado mas como
quem olha para a parte de um todo, num mosaico de projetos (interdisciplinares)
que “conversam entre si”, se complementam.

Num primeiro momento, para fomentar as analises da referida pesquisa,
o didlogo revisional e formativo com autores, vindos dos quatro cantos do pais,
no minimo nos auxilia, maximizando uma abordagem qualitativa, por via dos
depoimentos. Estes, colhidos recentemente, escancaram as razdes pessoais da
evasdo, com o cuidado de nio perder de vista a dimensao socioecondmica mais
abrangente e estruturante do fenémeno — ou problema.

No viés dessa conexdo com o cenario nacional, o pesquisador lancou
mao de um quadro apresentado pelas pesquisadoras Rosemary Dore e Ana Z
Luscher, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais —
UEMG, sobre a evasdo no pais, em dados de 2008, ano em que os Institutos
Federais foram criados e posteriormente expandidos para todo o territério naci-
onal, salientando a situa¢io mineira do problema, como mostra o quadro abaixo:

TABELA 1- Abandono no Programa de Educagio Profissional (PEP) — MG,
1° semestre de 2008

MOTIVO %
Emprego 36,56
Desistente/sem justificativa 20,91
Horario incompativel 9,15
Estudos 8,91
Ingresso no curso superior 7,40

324



Mudanga de municipio 423
Sadde 3,01
Transporte 2,95
Gravidez 1,85
Achou muito dificil (a situagdo geral) 1,85
Na2o se identificou com o cutso, 1,75
Filhos 1,43

Fonte: SEE-MG (PEP 2009). Extraido de DORE & LUSCHER (2011, p.170)
- com adaptacdo em escala decrescente dos motivos da evasio.

Minas Gerais nao representa um foco isolado do sistema, como veremos
em muitos exemplos de pesquisa disponibilizados em rede. Os autores (notada-
mente dos artigos e trabalhos em congtressos) nos auxiliaram a fermentar a ana-
lise. Além deles, tiramos base no devido cumprimento de politicas ptblicas esco-
radas em documentos como o Relatério de Auditoria do TCU (BRASIL, 2012),
o Acérdio n® 506/2013 do TCU (BRASIL, 2013); e, o Documento Otientador
para a Superacio da Evasdo e Retencio na Rede Federal de Educacio Profissio-
nal, Cientifica e Tecnolégica (MEC, 2014), além do balizamento constitucional e
da LDB como bases juridicas inarredaveis.

Em primeiro lugar, do ponto de vista de escoramento conceitual relaci-
onado a um novo paradigma em foco, nos aproximamos da palavra “complexi-
dade”, mas sem um compromisso direto com esta categoria de analise. Em que
pese a magnitude de trabalho teérico como Edgar Morin (apud PETRAGLIA,
2005), entendemos se tratar de um conceito que pode se tornar “difuso” e “des-
gastado” se ndo apurado num discurso mais cuidadoso. Em segundo lugar, ainda
do ponto de vista de escoramento conceitual, cumpre lembrar uma palavra so-
bejamente repetida no discurso pedagdgico quando se trata dos problemas como
esse da fruicao dialética entre evasido e permanéncia. Trata-se da palavra “fra-
casso” — e, neste caso, “fracasso escolar”. A escola nao se explica sem ser ela
mesma e seu entorno e, dai a necessidade de uma educa¢ido que dé conta de
tantos problemas, entre eles, o da evasdo. Nesse diapasdo de leitura do problema,
Demerval Saviani (1973; 2018), Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014),
Acacia Kuenzer (2002), Danilo Gandin (1988), Miguel Arroyo (2012), a auto ava-
liacdo do trabalho de Gaudéncio Frigotto, (2015), ente outros, nos auxiliaram,
desde o marco referencial de uma critica da Economia Politica de base. Chamar
de “fracassada” a escola nos impede de substancializar qualquer discurso peda-
gbgico condizente, certamente nio a escola que temos, mas a que queremos e
necessitamos.
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No tocante a um didlogo com autores/as que trabalham mais direta-
mente o tema da evasio/permanéncia, sobretudo com foco no Ensino Médio
Técnico Integrado, foram de grande valia os trabalhos complementares dos au-
tores: Cristiane F. de Aratjoe Roseli A. dos Santos (2011), Maria Laudicéia Gon-
calves Soares e Guilherme Afonso Monteiro de Barros Marins (2011), Carlos
Francisco Simoes Gomes (2017) e Michele Rufino da Silva e Silvia Maria Leite
de Almeida (2017). Sobre a falta de identificacio com o curso escolhido pelo
aluno - um dos problemas evidenciados nos documentos - certamente resultado
da pressdo do mercado de trabalho, com sua dinamica cada vez maior de um faz-
e-desmancha de profissOes, e tendo em vista um aluno em geral despido de ori-
entagdo vocacional e/ou profissional, aparecerd como um dos fatores de que
queremos entender as razdes a partir de depoimentos dos evadidos. Nesse caso,
um trabalho de EgrePadoin e Mario Lopes Amorim (2005), do Instituto Federal
de Santa Catarina foi o fator apontado com maior énfase e podera auxiliar-nos
nesse didlogo. Ainda nos fatores internos hd quem aposte na questao curricular,
Claudia da Silva Santos Sansil e Gabriela Lins Falcdo (2014), a elaborar uma pes-
quisa geral, com base numa leitura sécio-historica, de cunho documental e de
leitura critica da legislagdo educacional, focando a Educagido Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM) na educagio para o trabalho com uma énfase na ques-
tdo curricular. Este trabalho nos importa sobremaneira, no sentido de representar
mais um viés de pesquisa que revela a complexidade do tema da evaséo.

Finalmente, ha de ressaltar o trabalho mais exaustivo de Rosemary Dore
e Ana Zuleima Liischer, que parte de Minas para entender a evasao no contexto
da politica educacional brasileira e a relacio entre a Educacio Bésica e a Educa-
¢ao Técnica e Profissional, destacando-se, também, a escassez de informagdes
tebricas e empiricas sobre a questio (DORE & LUSCHER, 2011). Sobre tal es-
cassez, cumpre dizer que este trabalho nos parece um dos pioneiros (na Educa-
¢ao Técnica de Nivel Médio) sobre este tema (evasao), que vem ganhando forga,
dia a dia, ano a ano, nos Institutos Federais.

Em tese, o professor-pesquisador, ainda que e por conta disso, atuando
na extensao, no ensino ou na gestao, uma vez membro pesquisador atento as
propostas do Nucleo de Educagiao Fisica do campus, preoucupa-se com os
educandos como ser humano situado num contexto mais amplo e com a
Instituicdo. Ato continuo, entende a educacio como um fator de realizacio da
cidadania, com padroes de qualidade da oferta e do produto institucional, sem
descuidar da luta pela superacio das desigualdades sociais e da exclusio social. X
como afirma o primeiro paragrafo de um conhecido opuisculo do antroplélogo e
educador Carlos Rodrigues Brandio:

Na casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de muitos, todos
nés envolvemos pedagos da vida com ela: para aprender, para ensinar, para

aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos
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os dias misturamos a vida com a educacio. Com uma ou com varias:
educacio? Educagdes. (...) Niao hd uma forma dnica nem um dnico modelo
de educagio; a escola ndo é o tnico lugar em que ela acontece e talvez nem
seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a unica pratica, e o professor
profissional nio é seu Gnico praticante. BRANDAO, 1989, p. 7).

Por entender dessa maneira a educacio e confiar no poder dos projetos
de extensao, principalmente os da area de Educagdo Fisica, Esporte e Lazer, e
todo conhecimento dai acumulado, a pesquisa surge dos projetos ofertados no
IFMG — Campus Bambui, que objetivam favorecer as trocas comunititias que vao
além da rotina de “sé assistir aulas”, otimizando a vida estudantil e freando alguns
problemas como o da evasio.

CONTRIBUICAO ACADEMICA DE UM INSTITUTO FEDERAL
— O QUE SE DEPREENDE DA PESQUISA REALIZADA?

Os resultados da pesquisa, de que ndo reproduziremos no seu passo a
passo metodolégico — a conferir no site do IFMG e na Plataforma Sucupira,
incluindo um produto educacional disponibilizado para fermentar as discus-
soes em torno de um Mestrado em Ensino, em rede nacional!? revelaram-se de
fundamental importiancia. Tanto para seus principais protagonistas (alunos)
como para outros atores do processo: comunidade interna e do entorno, e para
o proéprio pesquisador, envolvido ha anos no estudo do tema a partir de agbes
concretas em varias cidades do pafs onde atuou e atua — no presente caso, em
Bambui-MG.

A luz do que focamos do ponto de vista da histérica “metamorfose” das
antigas Escolas Agro Técnicas e Industriais aos Institutos Federais, desde 2008,
o aprendizado académico resultante das praticas de extensdo, em estreito levan-
tamento de avangos e impasses dos alunos no que tange ao titulo do presente
trabalho: os alunos sentindo-se “em casa” pela Educagio Fisica, foi e con-
tinua sendo de suma importincia para o “amadurecimento institucional e acadé-
mico do préoprio campus. Complementarmente, de importancia impar como
aprendizado de gestio de tais programas (nfo s6 na Educacio Fisica) tendo em
vista o estreito didlogo com os alunos e suas demandas. A vista disso, concorda-
mos com Freire, quando afirma que o conhecimento s6 se materializa como tal,
na medida em que for apreendido e aplicado a realidade concreta, e que é preciso
educar o homem para que ele seja um ser transformador do mundo.

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, nao é estender algo desde a
“sede do saber”, até a “sede da ignordncia” para “salvar”, com este saber,

12 Link do produto educacional: <http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/598314>
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os que habitam nesta. Ao contrario, educar e educar-se, na pratica da li-
berdade é tarefa daqueles que sabem que pouco sabem - por isto sabem
que sabem algo e podem assim chegar a saber mais — em didlogo com
aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes, trans-
formando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais. (FREIRE, 2000)

E necessario conhecer a cultura das pessoas a quem se destina a exten-

sd0, para nio corrermos o tisco de trabalhar uma atividade antidialégica e mani-
puladora. Trabalhamos conforme a proposta de Freire, quebrando a verticalidade
"coisificadora", para que todos possam ser sujeitos atuantes e criticos numa rela-

cao.

Nio se trata de um repetido discurso com o risco de se tornar um “cli-

ché” académico. Basta-nos observar o quadro abaixo onde estdo inseridas as opi-
nides dadas pelos estudantes:

QUADRO 3 - Sugestdes dos alunos participantes da pesquisa para melhorias nos

projetos de extensio ofertados pela area de Educagao Fisica

Alunos Sugestdes de melhorias para realizagdo de projetos de extensao
na area de Educagio Fisica

1. Acredito que para que haja mais interagdo nos projetos da area de Educagio Fisica, seria
muito interessante a iteragdo com outras escolas, principalmente as escolas rurais, pois
muitas delas ndo possuem uma grande infraestrutura. No entanto seria interessante com-
partilhar conhecimento e vivéncias, e com isso construindo uma comunidade académica
mais préxima e harmoniosa.

2. Eu acho que os projetos deveriam ficar a par das matérias dos alunos, para ndo dar
conflitos em épocas de prova ou trabalhos, assim sobraria mais tempo.

3. Sim, incentivar os alunos a montarem suas equipes como por exemplo em jogos tipo
basquete, volei e até mesmo futebol.
Levar mais projetos para a cidade de Bambuli.

5. Alguma forma de divulgagao deles, pelo e-mail ou rede social, pois acredito que muitos
alunos nao conhecem os projetos da area.

6. Levar os projetos para as comunidades rurais.

7. Penso que deveria ter mais projetos esportivos durante o ano.

8. Acredito que deveria ter maior envolvimento das outras disciplinas.

9. Criar projetos com maior contato com a natureza.

10. | Melhor organizagdo das horarios.

11. | Realizar mais viagens técnicas.

12. | Trabalhar junto com as outras escolas da cidade.

13. | Sugiro a cria¢do de projetos de canoagem.

14. | Projetos que envolvessem os animais.
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15. | Mais projetos de futebol, peteca e basquete.

16. | Projetos para preparar pro encontro esportivo.

17. | Projetos de lutas.

18. | Otrganizagio dos horarios.

Fonte: Elaborado pelos autores na Plataforma Google Form

CONSIDERAGOES FINAIS

Na tentativa de ampliar o didlogo com a sociedade e vivenciar o verda-
deiro significado das Institui¢oes de Ensino Superior (IES), o trabalho em pauta
teve como objetivo central identificar o alcance académico dos projetos de ex-
tensao do IFMG — Cazpus Bambui-MG como viabilizadores de uma cidadania
ativa, na convivéncia interna na instituicio e minimizadores de riscos reais como
o da evasio, tendo em vista as dificuldades dos alunos no cotidiano.

Desde o titulo desta dissertacdo, o foco da pesquisa foi o préprio aluno,
como protagonista que ofereceu dados quali-quantitativos de modo a responder
o problema da pesquisa, qual seja, o nivel de contribui¢io social, dos projetos
ofertados pelo Nucleo de Educagdo Fisica local, para otimizagao da vida escolar
¢ diminuicio de impasses como o da evasdo: por que evadem e porque deixam
de evadir.

Partindo de uma visdo panorimica, revelamos o cenario das politicas de
extensdo, sobretudo nos ultimos desenvolvimentos de propostas similares no
presente século no pafs. Além do respaldo na Legislacdo (Carta Maior de 1988,
Lei 9.394/96 — LDB), rapido olhar aos Encontros Internacionais da UNESCO
e da América Latina e Caribe, os Foruns de Extensiao da Universidade Brasileira,
os Féruns de reitores, estivemos sob o anteparo de estudiosos do tema tais como
Ane Dubeux, Moacir Gadotti, Paulo Freire, entre outros. Em seguida, pisamos
no chio real, concreto, do IFMG - Campus Bambui, onde nos deparamos com
uma amostragem estatistica do problema da evasio versus permanéncia — a con-
ferir na dissertacio ja publicada. A partir disso, vivemos e evidenciamos a exten-
sdo, de onde extraimos os dados que, a0 nosso ver, comprovaram a nossa hipo-
tese, qual seja: atividades de Extensdo, bem planejadas e dialogadas com a co-
munidade académica interna e do entorno concorrem para frear problemas, tais
COMO a evasao.

O assunto é complexo e implica em possibilidades multiplas de conti-
nuidade e a pesquisa e investimento académico em programas desta monta, como
espacos dialbgicos de leitura dos problemas ainda vigentes, a continuar pedindo
solugdes no campo de politicas ptblicas em educagio.

Tendo em vista o novo perfil formador dos IFs desde 2008, com uma
visdo mais ampliada e politécnica, tendo como finalidade oferecerum Ensino Mé-
dio com qualidade social, na presente pesquisa demonstramos o quanto que o
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campus Bambui, numa estreita e saudavel relagiao entre extensiao e comunidade
escolar, incluindo a interagdo com a populacdo local, de forma dialbgica da sua
contribui¢do a um problema enfrentado pelos alunos em seus cursos, como no
exemplo de um Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Agropecuaria.

O campo de a¢des de projetos de extensao ligados a Educacio Fisica, pot-
tanto, foi um campo real, extensionista e interdisciplinar, que buscou conhecer a
cultura dos individuos, sujeitos sociais a quem se destinavam a Extensdo man-
tendo um elo profundo entre Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura como di-
mensdes inseparaveis de uma formagao ommnilateral, genuinamente humana. Nao
poucas vezes percebendo-se “desamparados”, sobretudo os que vém de fora,
sentitam-se “em casa”, reconhecidos em sua cidadania como primeiro passo
(pelo menos) para frear problemas, como a evasio.
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