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PREFACIO

A educacao que se movimenta pelo olhar dos autores/autoras
desta obra, seus pensares analiticos, tedricos e praticos aparecem
traduzidos aqui por reflexbes a partir de suas experiéncias e saberes
vividos em suas singularidades, contingéncias e intencionalidades,
instigados por seus contextos locais e/ou para além deles. Até porque,
educacéao, contextos, saberes, experiéncias e reflexdes, de alguma for-
ma ou de todo modo, sugerem pensar em diversidade, movimento de
toda ordem — hegem®onicos, convencionais, alternativos, provisorios,
interculturais, especialmente, criticos — significados, teorizados e re-
presentados pelo coletivo protagonista, que a constitui e se pronuncia.

Composto por dez capitulos, o presente livro emerge, portan-
to, do desejo de seus dezesseis autores/autoras — docentes pesqui-
sadores brasileiros e espanhodis — em compartilhar seus argumentos,
defesas, denuncias e questionamentos, produzidos em seus estudos,
pesquisas, analises, reflexdes tedricas e praticas, no contexto da edu-
cagao em que se movimentam. Iniciativa e enfrentamento que lhes tém
oportunizado desvelar e repensar possibilidades, fragilidades e desa-
fios no &mbito das politicas e processos educativos histéricos e/ou
contemporaneos brasileiros e internacionais.

Feitas as consideracdes iniciais sobre a concepcao da obra,
importa destacar, que os capitulos mobilizadores e constituidores des-
te repto abordam e discutem questbes concernentes a perspectiva
epistemoldgica e metodolégica dos processos educativos, inclusive
da educagao como pratica de expressao, producéo de identidades e
seus efeitos relativos ao que lhes é mais essencial: a formagao humana
de seus atores basilares (ndo seria bom dizer, também, autores?). Tais
apreensoes, pelos indicios oferecidos, nos impulsionaram a organizar
seus capitulos, conforme a disposicéo que segue.
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O Capitulo 1 “Educacéo, formacéo cultural e sociedade em tem-
pos de obscuridade: consideragbes do pensamento em constelacao
de Adorno” pondera que a educacao, a formacao cultural e a socieda-
de na atualidade se veem cercadas, por um lado, pela légica da pro-
ducao capitalista, e por outro lado, sofrem uma crise de fundamentos
referenciais para a compreensao da formagao humana. A dispersao
dos rumos dessa crise vem demonstrando suas fragilidades na (re)
formulagao das concepcdes educativas dos sistemas de ensino bra-
sileiro. Partindo deste pressuposto, formula a seguinte questao: Como
pensar a educagéo numa perspectiva critica da sociedade em tempos
de obscuridade? No proposito de respondé-la, os autores se orientam
no pensamento em constelacdo de Theodor W. Adorno (2009), que
destaca a necessidade de critica imanente da condicdo dos proces-
sos formativos contemporaneos, que ao invés de fortalecerem seus
potenciais emancipatérios, muitas vezes, vém caminhando em sentido
contrério, pelo atague das concepcdes, que beiram a obscuridade,
dificultando os processos de formagao humana integral.

Em “Curadoria de filmes como poténcia na formagéao inicial de
professores”, referente ao Capitulo 2, é possivel nos depararmos com
a mengao de que ndo ha docéncia em movimento que ndo domine e
invente estratégias de operar com as linguagens de seu tempo. Sem tal
capacidade, rodopia-se na superficialidade da copia e da reprodugéo
sem sair do lugar. No intuito de causar deslocamentos, o presente ca-
pitulo debruca-se sobre a experiéncia intitulada Luz, Camera, Educ(a-
¢ao) na qual e licenciandas e licenciandos de Pedagogia organizam-se
na busca e selecao de artefatos audiovisuais, criando, assim, narrati-
vas potentes que enunciam temas, sinteses e criticas sociais. Esta no
centro dessa pratica a nogao de curadoria como um gesto de criagao
que reaproxima, de outras formas, cinema e educagéo. Sob novos
olhares, a anélise empreendida retoma a importancia das dimensoes
ética, estética e politica da docéncia. Busca-se aqui — apoiado em Fou-
cault (2007a; 2007b; 2008; 2010a; 2010b), Fresquet (2017), Tejo (2010)
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e outros — ensaiar um percurso analitico, mas também pedagdgico,
voltado a formagéo inicial de professoras e professores.

O Capitulo 3 “(Re)invencédo da escola e profissao docente: de-
safios contemporaneos para uma Escola da Travessia” aborda desafios
contemporaneos da escola e da profissdo docente, a partir de pes-
quisas realizadas pelas autoras com uma rede municipal de ensino.
Destaca que a crise pandémica expds muitas fragilidades da escola e
dos professores, reafirmando, ainda, que a escola ja ndo vinha bem.
Realcando, também, que as mudancas advindas da sociedade, como
por exemplo, 0 avanco das tecnologias digitais, ndo ganharam espaco
nessas instituicdes, as quais insistem em manter organizacdes espa-
go-temporais arcaicas, que limitam ou tolhem possibilidades em torno
do encontro pedagdgico numa perspectiva emancipatoria.

Tendo como titulo “Mover las aulas al medio rural: democratiza-
cion del conocimiento y proyectos de futuro con raices”, o Capitulo 4
salienta que estamos num momento histérico de profundas revisdes
no modelo civilizatério, enquanto progresso produtivista, autodestruti-
VO para o planeta por nés habitado. Enfatiza que tais revisbes devem
ser realizadas desde diferentes niveis, muitas vezes, a partir de pe-
quenas particulas da sociedade civil do meio rural que, em conjunto,
formam uma trama crescente de iniciativas, apontando formas de re-
lag&o entre humanidade e seu entorno, eco dependente e interdepen-
dente. Implicando, assim, numa formagao mais proxima a resolugao
de problemas circunstanciais, disposta a acolher as contribuicdes dos
conhecimentos locais e tradicionais, capazes de possibilitar a visibili-
zacéo de projetos de vida vinculados a sustentabilidade pertinentes a
processos educativos multidimensionais e multicontextuais.

“Ensino com pesquisa como principio educativo: o contar docen-
te da rede publica do sul do Brasil”, foco do Capitulo 5, busca respon-
der a pergunta referente aos pressupostos tedricos que os professores
utilizam para o ensino com pesquisa. Descreve o estudo investigativo

13
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realizado com seis professores do Ensino Fundamental, integrantes de
uma escola publica municipal de Novo Hamburgo/RS, cujas narrativas
foram analisadas a partir das ménadas (BENJAMIN, 1987). Segundo
0s autores, a andlise narrativa indicou, que nao ha um referencial tedri-
co especifico assumido pelos professores e rede de ensino a que per-
tencem, cuja assungao tedrica objetiva e critica seria necessaria para
ampliar e facilitar o processo pedagoégico, que deveria ter a pesquisa
como principio educativo.

O Capitulo 6, que tem como titulo “Curriculo e identidades cul-
turais: patologizagdo e emancipac¢ao”, revisita a andlise do livro Entre
0S muros da escola (BEGAUDEAU, 2009) sobre possibilidades eman-
cipatérias na formacéo dos alunos, a partir dos indicios patologizantes
das relagbes sociais vivenciadas entre os personagens da obra. Con-
siderando que a escola representada pune o transgressor em busca
de sua emancipacao, favorecendo o aluno adaptado, questiona: nao
sera esse espago mais de subordinagao que de pensamento, propen-
so a proliferagéo de praticas patologizantes? A partir das apreensoes
obtidas, pontua que o curriculo escolar prescritivo eurocéntrico, reforca
o papel da escola em preservar a norma, desconsiderar o diferente,
estigmatizar e patologizar o desviante, sem, contudo, livrar-se das ini-
ciativas emancipatérias.

“Patologizacao no contexto escolar: desafios para a inclusdo de
alunos com diagndstico de Transtorno do Espectro Autista” (Capitulo
7) aborda a problematica da patologizagdo no contexto escolar, como
transferéncia de responsabilidade da esfera pedagdgica para a médica
e, também, para o aluno. A partir do olhar de profissionais da educacéo,
problematiza a incluséo de alunos com diagnéstico de Transtorno do Es-
pectro Autista (TEA). Salienta a presenga da patologizagao na educacao,
amedida que o aluno € olhado a partir de seu diagnéstico. Diz, também,
ter percebido, nos profissionais pesquisados, a caréncia conceitual em
relagéo ao autismo e incluséo, além das dificuldades em compreender o

14
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aluno com diagnéstico em sua complexidade, confirmando que a inclu-
séo, apesar de presente nos discursos dos profissionais, nao é vivencia-
da na prética, restringe-se a simples integracéo escolar.

Na sequéncia, o capitulo 8, cognominado “Leis antirracistas,
10.639/2003 e 11.645/2008: um olhar para o Ensino Superior do Instituto
Federal de Goias”, descreve a pesquisa realizada sobre a implantagao
das leis mencionadas, que combatem o preconceito e a discriminacao,
marco real da conquista dos povos negros e indigenas. Relata, por-
tanto, a percepcéo dos docentes de vinte e trés cursos (bacharelado)
sobre a Educacao Etnico-Racial no Ensino Superior do Instituto Federal
de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG), evidenciada a partir
de questionario. Pontua, também, que a andlise dos dados, no dialogo
com o marco tedrico, revelou que os docentes percebem a relevancia
de uma educacéao antirracista, entendem a importancia da informagéo
e formacao continuada sobre o tema, bem como, que este seja con-
templado na pesquisa, ensino e extensao.

No Capitulo 9 “Ensino superior: um pluri campo de possibilida-
des”, a autora aborda as experiéncias desde aluna participante de
diretério central de estudantes e também, como profissional da edu-
cacao, tanto na docéncia, como na assessoria condizentes ao ensino
superior, acompanhando o trilhar da educacéo brasileira e galcha de
modo especial. Em vista disso, encaminha breve retrospectiva histo-
rica, tendo por guia leis e diretrizes educacionais atinentes ao campo
mencionado, em particular, as normativas avaliativas utilizadas com a
intengao de qualificar o ensino de diferentes cursos no &mbito privado.
Registra a importancia do fazer formativo, tendo por base o planeja-
mento prospectivo capaz de motivar o aluno a pensar criticamente seu
proprio pensamento e o conhecimento, historicamente, produzido.

Completando a composicéo deste livro, o Capitulo 10 “Gestao
democratica na universidade: contornos, concepgdes e concretude” ex-
pde a pesquisarealizada sobre 0 caminho percorrido pela universidade,
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como instituicdo, desde sua ancestralidade a partir das sociedades
hidraulicas, sua constituicdo na Idade Média e percurso até o alvore-
cer do século XXI, fazendo mencao aos referenciais desencadeadores
de processos de gestdo construtora de cultura e ética democréticas,
tanto na rede publica como privada. Enfatiza, por conseguinte, que
o estudo desenvolvido propde concepcdes e referenciais ancorados
num processo de gestdo democratica na universidade, como espaco
de discusséao e participagao, visando solidariedade, incluséo, dialo-
gicidade e ética entre gestores, docentes, educandos, funcionarios e
sociedade em geral.

Agora é com os leitores/leitoras, nossos interlocutores por exce-
léncia!l Esperamos que, atraidos por nossos estudos, consideragoes,
discussoes e reflexdes, nos brindem com suas leituras e andlises ques-
tionadoras, criticas e propositivas, muito bem-vindas.

Antonio Serafim Pereira

Organizador
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INTRODUCAO

Em nosso tempo, a educagao, a formacao cultural e a sociedade
se veem cercadas, por um lado, pela légica da producéo capitalista e,
por outro lado, sofrem uma crise de fundamentos referenciais no que
tange a formagao humana na contemporaneidade. Sendo que a disper-
s&o dos rumos dessa crise vem demonstrando suas fragilidades na (re)
formulacéo das concepcdes educativas dos sisteras de ensino (o caso,
por exemplo, do papel da escola, reformas na BNCC, etc.). O presente
texto é resultado parcial da pesquisa intitulada: Educacéo e Decomposi-
¢Oes Imagéticas da Condicao Humana em Tempos Desafiadores 2020-
2023 com financiamento do Programa de Pods-Graduagdo em Educa-
¢ao, Pro-stricto da Universidade do Extremo Sul Catarinense, UNESC.

Este ensaio pretende potencialmente refletir de maneira filoséfi-
ca e educacional sobre os sentidos do “educar” (formar), na perspecti-
va das contribuigbes do pensamento em constelagado da Teoria Critica
da Escola de Frankfurt, particularmente, em Theodor W. Adorno (2009;
1995). Buscando, desse modo, estabelecer confluéncias entre o pensa-
mento critico e uma andlise atual das condigdes do campo educacional
brasileiro. De modo particular, trata-se de desenvolver o exercicio do
pensar critico sobre esse nosso tempo social e, consequentemente, das
“novas” (velhas) configuragdes educacionais da educacao brasileira.

Desse modo, coloca-se aqui uma questao: Como pensar a edu-
cagao (particularmente a escola) numa perspectiva critica da socieda-
de em tempos de obscuridade? Nesses termos, nos orientamos em
algumas consideragdes do pensamento que entende a necessidade
de uma critica imanente da condicdo dos processos formativos con-
temporéaneos. De modo particular, o dos processos educativos esco-
lares, que ao invés de realizar seus potenciais emancipatoérios, vém
caminhando em diregao contraria.
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Na atualidade a educacao brasileira vem sendo atacada por
concepgdes que beiram a obscuridade ou obscurantismo, que se ca-
racteriza, sobretudo, por seu negacionismo cientifico, baseado nas fa-
lcias falseadoras ou parciais da realidade. Esse obscurantismo vé na
escola ou a universidade como um lugar de “doutrinagéo esquerdista”
ou de “balburdia” e repleta de “idiotas Uteis” (Expressdes usadas por
um ex-ministro da Educacéo brasileira em 2019). Ataques, como por
exemplo, do projeto Escola sem Partido, do possivel fim das disciplinas
de filosofia e sociologia, para citar alguns deles, dificultando os proces-
sos de formacao humana integral.

O objetivo central aqui é analisar, num primeiro momento, a par-
tir do texto “Educagéo para qué?” de Theodor W. Adorno (ADORNO,
1995, p. 139-154), a condicdo da educacao, isto €, discutir ndo seria
discutir a que “fins consiste a educacao”, mas para onde ela deve
conduzir. Em seguida, pretende-se indicar a necessidade de um pen-
samento em constelacédo, entendido aqui estritamente como teorizado
por Adorno na sua obra Dialética Negativa, para se pensar até que
ponto a educacao ainda serve como recurso fundamental para uma
formacéao critica dos individuos e até onde vao seus limites.

EDUCAR PARA QUE?
EDUCACAO E FORMACAO CULTURAL

A coleténea Erziehung zur Mdndigkeit, na traducéo brasileira
Educacédo e emancipacao, foi um projeto do filésofo Theodor W. Ador-
no desenvolvido com Hellmut Becker e Gerd Kadelbach, produzidas
em parceria com a Divisao de Educagao e Cultura do Estado de Hes-
sen, cuja série “Questdes educacionais da atualidade” foi realizada no
periodo de 1959 a 1969. Cabe ressaltar que, conforme a professora
Vilela (2007), o fato de n&o se ter destacado o editor da coletanea Gerd
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Kadelbach como autor do livro, e atribuida a Adorno a sua autoria tem
induzido a alguns equivocos. Ainda assim, a obra tem sido referida em
publicagdes brasileiras como: ADORNO, Theodor. Educacédo e eman-
cipagéo. Petrépolis: Vozes, 1995. No dizer de Vilela (2007), o correto,
entretanto, seria: KADELBACH, Gerd. (Org.). Theodor Adorno: educa-
¢ao para a emancipacao. Trad. Wolfgang Leo Maar. Petropolis: Vozes,
1995. (Original alemao de 1970). Cf.: Vilela, 2007.

A coleténea de conferéncias radiofénicas e conversas com Bec-
ker apresenta elementos importantes para se entender a propriedade
da teoria social de Adorno no processo formativo e, ainda, enquanto
instrumento documental para evidenciar os esforgos praticos e com
sugestdes concretas, no sentido de contribuir “para corrigir a imagem
do critico apenas negativo” por meio da relagao entre teoria e pratica
(ADORNO, 1995, p. 8).

Os textos reunidos pontualmente nao podem ser considerados
como uma teoria educacional do filésofo frankfurtiano (VILELA, 2007,
p. 235). Entretanto, nao se pode depreender, dos textos arrolados, uma
proposta de educacgao para a “maioridade” e um projeto de agao pe-
dagdgica efetiva. E, principalmente, perceber o compromisso do teé-
rico com a construgao de uma outra sociedade, um outro individuo,
processo no qual caberia a educagao uma tarefa social importante, no
que tange a0 cOmMpPromisso com a emancipagao.

Os escritos assinalam a coeréncia epistemoldgica da teoria cri-
tica no desvendamento do processo histérico de producéo social com
a dominagéo capitalista. Ao mesmo tempo, apontam uma experiéncia
formativa a ser desenvolvida pela educacao formal. Adorno alerta os
profissionais educacionais em relacao “ao deslumbramento geral, e
em particular relativo a educacéo, que ameaga o conteudo ético do
processo formativo em funcéo de sua determinagao social” (ADORNO,
1995, p. 11). Professores se veem diante da necessidade e da impo-
sicao de uma adaptacao permanente envolvida e direcionada para o
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saber fazer pelos métodos de sempre, em seus “caderninhos” particu-
lares que ha anos e anos se repetem num cotidiano de conhecimentos
meramente instrumentais e técnicos.

No texto Educacdo para qué?, é possivel pensar essa questao
e alguns elementos presentes na tensao existente entre as aspiracoes
e 0s desafios que se colocam para a educacao e para o sentido do
educar na atualidade em sintonia com algo que livre o professor do
mar de dividas, conformismo e adaptagdo. Adorno (1995) reconhece
haver uma crescente preocupacao com a extensao da educacao para
todos os niveis a um maior nimero de pessoas, considerando seu
olhar para o que se refere a formacéo cultural no sentido amplo do
termo. O que n&o deixaria de ter importancia, mas sendo necessario
também perguntar acerca dos contelidos, isto &, “do que é e do para
que é a educagao” (ADORNO, 1995, p. 139).

O essencial é pensar a sociedade e a educagéo em seu devir.
S6 assim seria possivel fixar alternativas histéricas tendo como
base a emancipagao de todos no sentido de se tornarem su-
jeitos refletidos da histéria, aptos a interromper a barbérie e
realizar o conteldo positivo, emancipatério, do movimento de
ilustragao da razao (ADORNO, 1995, p. 12).

Adorno (1995) sustenta que esta pergunta ndo consistiria em sa-
ber “para que fins a educagdo ainda é necessaria?”, o que colocaria
numa relagéo de subserviéncia a légica dominante de resultados. Mas
valeria perguntar “para onde a educagao deve conduzir?” (ADORNO,
1995, p. 139). Isso significaria que esta orientacéo ja nao seria mais evi-
dente, pois n&o poderia ser derivada da tendéncia objetiva imediata, nem
tampouco de uma totalidade cultural como o fora ao longo da tradicao
metafisica. Sobre esse assunto, Adorno (1995) se apropria do exemplo
da “anedota infantil da centopeia que, perguntada quando movimenta
cada uma de suas pernas, fica inteiramente paralisada e incapaz de
avangar um passo sequer”, no sentido de afirmar que essa mesma vi-
véncia da centopeia é percebida no processo educacional e formativo.
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O questionamento adorniano “para onde a educacao deve con-
duzir?” evidencia a necessidade da elaboragao dos objetivos educa-
cionais e pedagodgicos atrelados aos fundamentos da educagéo, as
concepgdes pedagdgicas e formativas dos sujeitos envolvidos (pro-
fissionais educacionais e alunos). Esse movimento emancipatoério da
educacao pode permear propostas educativas centradas na forma-
¢ao de conceitos humanizadores do ensino, substanciados pela com-
preenséo a partir da “totalidade de uma cultura” e nao “problematicos
em si mesmos” (ADORNO, 1995, p. 140).

A educagao em Adorno (1995, p. 141) imprime a “producao de
uma consciéncia verdadeira” e reiterada pela autodeterminagao, autocri-
tica e autorreflexdo. Nesse sentido, é possivel pensar acerca da tenséo
existente entre educagéo e formagao cultural no cenario contemporaneo
brasileiro, particularmente quando nos deparamos com as coordenadas
da nova conjuntura econdmica, politica, histérica, cultural e social.

E necessério esclarecer que esses objetivos educacionais e pe-
dagogicos estado em sintonia com a educagao e formacéo cultural que
se permite a “produgdo de uma consciéncia verdadeira” e que, cada
vez mais, se distancia de “modelos ideais” que s&o utilizados para
orientar as agdes dos individuos (ADORNQO, 1995, p. 141). No entanto,
esses modelos constituem uma forma de controle, um momento au-
toritario, imposto a partir do exterior (ADORNO, 1995, p. 141). Nao é a
toa que Adorno (1995) ao discutir o problema da formagéao cultural na
Alemanha pos-guerra, reflete as perspectivas de constituicao de uma
educacao para a maioridade.

A necessidade de uma educacao para a maioridade relaciona-
-se, nesse sentido, a atividade critica e reflexiva que precisa ser esten-
dida a todas as pessoas. Essa ideia de educacao expde a necessida-
de de decifrar as condigbes e os determinantes histdricos que causam
0 modo ao qual os individuos estdo submetidos. Por isso, o empe-
nho adorniano volta-se, sobretudo, para a difusdo de uma educagao
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politica, isto é, de uma formacédo conscientizadora das contradigoes
sociais, ou seja, de uma educagao para a emancipacao que, dialetica-
mente, precisa ser inserida “no pensamento e na pratica educacional”
(ADORNOQ, 1995, p. 143).

Adorno (1995) ao explicitar o papel politico da educagédo com
vistas a emancipacéo, aponta com toda forca para uma “educacéo
para a contradicao e resisténcia”. Sobretudo para se contrapor as for-
mas de degeneracéo educativa e formativa. Tal degeneracéo é produto
de sua caréncia reflexiva, pois educar significa levar a sério o tempo
necessario para a construgao de sentido no que tange aos objetivos e
as intencdes pedagodgicas educacionais. Esse tempo é muito mais do
gue a idade cronoldgica, como no caso da educacéo formal (séries,
ciclos, niveis etc.), uma vez que envolve a formagao emancipatéria do
individuo em sua totalidade.

Nesse ambito, vale destacar o livro Teoria Critica e Resisténcia em
Educacgéo de Henry Giroux (1986). Nele o autor utiliza como referencial as
contribuicdes da teoria critica da “Escola de Frankfurt”, traz a perspectiva
de construgao de uma pedagogia radical. Busca uma pedagogia que se
vincule, consistentemente, a pratica educacional que supde uma leitura
critica da realidade, capaz de explicitar a articulagao dialética entre as
estruturas de dominacéo e os atos de resisténcia e transformagao.

A formagao néo se resolve numa férmula qualquer e tao pouco
por meio de receituarios pedagdgicos, mas depende da forma delibe-
rada da relagdo entre os envolvidos no processo educativo, na tarefa
de ensinar e aprender, como, por exemplo, professores e alunos. E isto
€ uma relagado que implica um sentido triplice entre o ético, o estético
e o politico. A educacéo ¢ a relacdo com o outro, se ndo for, caira
no solipsismo, pelo qual problemas séo resolvidos antes mesmo de
surgirem, sendo esses resolvidos, muitas vezes, por métodos de pre-
vengao pedagdgica. Respostas sédo dadas a perguntas que nao mais
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sdo feitas. E perguntas ficam sem respostas, envolvidas no cotidiano
educacional marcado pelo sempre idéntico.

Se existe uma maioridade educativa, ela se encontra em ques-
tdes fundamentais do existir pedagdgico: o que vou aprender? Para que
e como vou aprender? E a mais fundamental de todas: Por que vou
aprender? Educar, desse modo, significaria constituir relacbes que se
distanciam da totalidade amorfa e impessoal, recriando o lugar das par-
tes corroidas pelo pensamento que se fez totalizante, na grande tarefa
de educar como algo pleno de sentido, principalmente pelos seus pro-
tagonistas, no caso professores e alunos. Eliot (apud ENGUITA, 2004, p.
VIl) questiona: “Onde esta a sabedoria que perdemos no conhecimento?
Onde esté o conhecimento que perdemos na informacéo?”.

Ao tentarmos conceituar a educacéo pelo viés dessa racionali-
dade instrumental e dominagao técnica da consciéncia, correremos o
risco de coloca-la numa condicdo desqualificada em relagdo ao mun-
do do trabalho. Poderfamos ousar afirmar que a educagéo estaria na
condicéo de inutilidade, ou seja, seria frivolo estudar quando o de-
semprego e o subemprego se expandem entre 0s jovens, quando o
trabalho se desqualifica em grande escala ou quando um encanador
ganha mais do que um bacharel.

Ainda,

Seria incoerente educar para a convivéncia, a solidariedade, a
paz etc., quando em torno da escola, a sociedade se mostra
individualista, competitiva ou agressiva. Seria um total absurdo
buscar estimular habitos de trabalho e de reflexdo quando a te-
levisdo e outros meios de massa incitam, de modo tao eficaz, o
desfrute imediato e o consumo do efémero. Saltaria a vista a pou-
ca importancia que as familias atribuem a educacéo, seu escas-
so reconhecimento do trabalho docente, seu empenho em utili-
zar as escolas como albergue ou como casa de corregao para
os filhos que ndo conseguem ou nao sabem educar. Enfim, as
demandas feitas a instituigdo seriam sucessivas, contraditérias
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e mutaveis, expressando-se em uma interminavel sucessao de
reformas indicativas da desorientacéo da sociedade e das au-
toridades e causadoras da desorientacéo de professores (EN-
GUITA, 2004, p. VII-VIII).

Qualquer um desses exemplos citados poderia ser facilmente
rechacado por sua inadequagao, entretanto, a grande empreitada esta
na descoberta do fio condutor que perpassa todas as situagbes que
envolvem a educacéo formal, que nada mais é do que a derrocada
das velhas certezas em torno da educagao. Para tanto, a indicagao
de Adorno (2005) esta na necessidade de liberagao dos individuos do
processo de dominagéo técnica da consciéncia. Inverter a educacao
de sua légica meramente técnica pressupde dar lugar para aquilo que
fica & sombra da racionalidade instrumental. E tornar a educacéo cum-
plice das experiéncias vitais da existéncia humana.

A referéncia principal para se entender a posicédo de Adorno a
esse respeito se da na reflexao do filosofo sobre o sistema de ensino
do seu tempo (na Alemanha). A isso corresponde uma critica a uma
politica de desrequlamentagéo do Estado e de interesses mercadolo-
gicos em seu funcionamento, particularmente no que se refere mais
especialmente a educacao formal.

As criancas e os jovens, em geral, estdo submetidos a este
mundo, carregando seus valores e crengas, reproduzindo uma cons-
ciéncia coisificada. Cabe perguntar: Como seria possivel, entdo, uma
“educagao para a maioridade?” A discussao sobre a educagao para a
maioridade apresenta-se para Adorno como anélise e reflexdo dialética
sobre o desenvolvimento e a decadéncia da sociedade.

A exigéncia de uma educagao para a maioridade parece ser
necessaria, de modo particular, numa sociedade em que os proces-
sos pedagogicos sao submetidos aos mecanismos empresariais de
organizagao escolar. Para Adorno, os fins da educagao, no sentido
de para onde ela deva conduzir, remete-nos aos conteldos sociais
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da formacéo cultural (Bildung). Trata-se, portanto, da necessidade de
reflexdo sobre os processos histérico-culturais, a fim de transcendé-los
da condicdo em que estao colocados.

Sobre os fins da educacgéo, ha a necessidade de ressignificar a
identidade e a posigao do profissional educacional em sintonia com a
autoridade pedagdgica do ensino desde a primeira infancia, conside-
rando, desde a mais tenra idade, um trabalho educativo que priorize a
participagao ativa no mundo social em que estamos inseridos. Cercear
e adestrar o conhecimento é nada mais do que colocar a educacéo na
condicéo de desprestigio e de mediocridade do saber. Nesse sentido,
a educagéo para além da utilidade torna-se possibilidade para uma for-
macéao potencialmente humanizadora e autorreflexiva dos individuos.

Adorno (1995), mesmo ndo sendo um tedrico da educacéo, ofe-
rece em suas reflexdes condigdes fundamentais para uma educagao
autorreflexiva dos individuos no sentido de superar a barbarie e reco-
locar a educagdo enquanto elemento decisivo para a sobrevivéncia
da humanidade. Pois, para ele, a “educacgao tem sentido unicamente
como educacéo dirigida a uma autorreflexao critica” (ADORNO, 1995,
p. 121). Isso significa que, mesmo inseridos nos processos de (de)for-
magao do nosso tempo, podemos buscar um arcabougo substancial
de resisténcia para as relagbes danificadas.

Quando o problema da barbarie é colocado com toda sua urgén-
cia e agudeza na educacéo [...], entdo me inclinaria a pensar que
o simples fato de a questdo da barbarie estar no centro da cons-
ciéncia provocaria por si uma mudanga. Por outro lado, que exis-
tam elementos de barbarie, momentos repressivos e opressivos
no conceito de educagao e, precisamente, também no conceito
de educacéo pretensamente culta, isto eu sou o Ultimo a negar.
Acredito que — e isto é Freud puro — justamente esses momentos
repressivos da cultura produzem e reproduzem a barbérie nas
pessoas submetidas a essa cultura (ADORNO, 1995, p. 157).

26



sumario

A intencédo até aqui foi mostrar a atualidade e a persisténcia
dos diversos modos de submissdo da educacgao aos limites da razéo
instrumental. E o que isso significou? Significou compreender que a
formacédo dos individuos, nesse modo, tornou-se intrinsecamente |i-
mitada, ou seja, virou semiformacao generalizada. Desse modo, trata-
remos aqui alguns elementos do que como se configura a educagao
brasileira na atualidade em tempos de obscuridade e acusada de “bal-
bdrdia” promovida por “idiotas Uteis”.

SEMIFORMAGAO NA EDUCAGAO OU
TEMPOS DE OBSCURIDADE E “BALBURDIA’
NA SOCIEDADE BRASILEIRA

No capitalismo atual, em sua versao neoliberal, com sua produ-
¢ao social de mercadorias e sua “roupagem ideoldgica”, encoberta pela
l6gica do sistema mercadoldgico, mostra-se cada vez mais em sua per-
versidade e totalitarismo sobre nossas vidas concretas e sobre nossas
formas de organizacao educacional. A educagao torna-se subproduto
da vida social, que insiste na “producao do mesmo”, na sua forma de
reproduzir o capital. E ao admitirmos a subproducéo da vida social no
capitalismo tem-se conservado e/ou inventado formas educativas que,
nas suas formas ideolégicas, buscam a manutengéo do sistema.

As reformas educacionais, nessa sociedade de mercados ca-
pitalistas, ndo escapam aos critérios mercantis de exigéncias da efi-
ciéncia e do produtivismo. Nesse sentido, as propostas de reformas
na educacgéo brasileira, ao serem definidas por esses critérios, legi-
tima-se uma definicdo das formas educativas préprias a dominagéo
social vigente. Isto &, torna a educac&o como um grande filao de ne-
gbcios, como um mote lucrativo. E uma das consequéncias disto esta
intimamente vinculada ao crescente interesse de mercantilizacao da
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educacao, principalmente impulsionada, patrocinada e desenvolvida
por 6rgaos econémicos mundiais.

E sintomético como a OMC (Organizagdo Mundial do Comércio)
inclui a educacao no setor de servigos, o que se definiu nas reunides do
GATS - Acordo Geral de Servigos — (sigla em inglés). Isso significa que a
educacao ndo é mais tratada como direito social e sim como um servico
disponivel no mercado a ser comprado, negociado (SIQUEIRA, 2004).

Os destinos da educacéo, a partir dessa ofensiva neoliberal,
parecem estar diretamente articulados as demandas de um mercado
insaciavel e da sociedade dita do “conhecimento”. Como decorréncia,
o sistema educacional brasileiro sofre pressdes para construir ou con-
solidar escolas ditas mais eficientes e aptas a preparar as novas ge-
ragoes. Obviamente, essas escolas tém um modelo a seguir, ou seja,
sua versao empresarial e utilitarista do saber. E, para que esse modelo
seja implementado, é preciso precarizar as escolas publicas e defen-
der uma politica de privatizagédo da educacgéo.

Os ditos “reformadores da educacao” alegam preocupacao
quanto ao desempenho e eficiéncia da educagao e propdem modelos
que recomendam aos governos a transferéncia das responsabilidades
do Estado, do poder publico, para as esferas privadas. Isso tem reve-
lado o carater privatista das ditas reformas educacionais, que impde a
l6gica do mercado ao setor educativo. Desse modo, o discurso entoa-
do de que nas universidades publicas “falta eficiéncia”, que ao invés de
produzir conhecimento “promovem balburdia” ndo tem passado, atual-
mente, de uma retérica dos atuais agentes publicos, que se colocam
como porta-vozes de programas ideoldgicos de grupos dominantes,
em defesa do mercado educacional.

Porisso, a educacao brasileira, ironicamente, segue como alvo de
uma politica de desregulamentacédo do Estado e de interesses merca-
doldgicos do capital financeiro. Nessa perspectiva, 0 cenario brasileiro
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no &mbito educacional se configura de modo obscurantista, sobretudo,
pelos cortes de verbas, se transforma numa arena de conflitos ideolégi-
cos em que professores sao caracterizados como “doutrinadores ideo-
l6gicos” e com o interesse de reducéo drastica da formacéao humanista
(com a possivel retirada da filosofia e sociologia como disciplinas da
educacgao basica) que entende o conhecimento hierarquizado por sua
utilidade e identificado pelo vocabulario da prética.

Os novos conceitos relacionados aos processos educativos
pensados pelos atuais gestores publicos aparecem justamente com
muito afinco na tentativa de reestruturagdo econdmica, num contexto
de crise do capitalismo mundial e de intenso cerceamento dos direitos
sociais. Nesse sentido, ao fazermos analises dessas politicas, bem
como dos “discursos vigentes”, é preciso se levar em conta essa agu-
dizag&o da crise global da economia mundial.

Adorno, no seu ensaio “Teoria da Semiformacao” (1995), consi-
dera que ndo apenas a Bildung estaria comprometida, mas as diversas
dimensodes da vida estariam submetidas a totalizagao capitalista. Des-
se modo, com as novas formas de dominacao, sobretudo, a partir da
caracterizacédo do recuo das forgas revolucionarias, Adorno insistiu no
diagnodstico da condicao de sujeicdo dos individuos a uma Verwaltete
Gesellschaft, isto €, numa sociedade administrada. Assim, a experién-
cia educativa, reflete a formacéo social existente que esta inserida nas
contradi¢des e nas possibilidades de se alterar a condigao histéricaem
sua continuidade a luz da formacéo para a resisténcia.

O paradoxo da formagéao cultural (Bildung) é o proprio paradoxo
da educagéao. O testemunho das muitas retéricas nos Ultimos anos nos
leva a crer que o diagnostico de Adorno ainda € pertinente. Mesmo nos
deparando com uma série de problemas relacionados a educagéo,
podemos compreender que eles n&o estao desarticulados com as pro-
bleméticas nada circunstanciais do capitalismo avancado.
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Portanto, a transformagéo das condicdes objetivas & sempre
colocada como uma precondicdo para uma real transformacao da
subjetividade. De acordo com Maar (1995, p. 19): “A crise do processo
formativo e educacional, portanto, € uma concluséo inevitavel da di-
namica atual do processo produtivo. A dissolucéo da formagdo como
experiéncia formativa redunda no império do que se encontra formado,
na dominacao do existente”.

A educacéo, ao desconsiderar seu conteldo ético e nao vis-
lumbrar como uma préaxis transformadora, despreza as intervengdes
objetivas e materiais. Como contraponto a isso, podemos indicar a
experiéncia formativa a partir da expressividade estética das obras de
artes. Nesse processo, destacam-se dois momentos vinculados ao
conteudo formativo: a) o momento materialista da experiéncia estética:
abertura ao empirico da obra de arte, disponibilidade de contato com o
objeto, o pensamento recupera a experiéncia com o concreto sensivel;
b) o momento histérico: a experiéncia estética em seu sentido dialético,
de “tornar-se experiente” e a reelaboragéo do passado até o momento
presente justamente para tornar acessivel uma praxis transformadora.

Em cada um dos dois momentos, a experiéncia formativa se
confrontaria com suas proprias constelagoes tedricas e praticas da ex-
periéncia estética. Ela se torna o que é pela relagdo com o que néo &,
ou seja, a experiéncia formativa confronta-se diretamente com o exis-
tente, com o ja formado e o recusa, resiste. Desse modo, a experiéncia
formativa é, para a realidade efetiva, para a cultura industrializada, uma
nao adequacao, uma nao identidade.

N&o ha sentido para a educagao na sociedade burguesa sendo
o resultante da critica e da resisténcia a sociedade vigente res-
ponsével pela desumanizacgdo. A educacgéo critica e tendencial-
mente subversiva. E preciso romper com a educagao enquanto
mera apropriagcdo de instrumental técnico e receituario para a
eficiéncia, insistindo no aprendizado aberto a elaboragao da
historia e ao contato com o outro nao-idéntico, o diferenciado
(MAAR apud ADORNO, 1995, p. 27).
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Assim, a educacao e a formacao cultural sao justamente aquilo
que a condicao alienada dos sujeitos tenta diluir de seu potencial de re-
sisténcia critica. E por isso que a experiéncia formativa implica uma trans-
formagéao do sujeito no curso de seu contato transformador com o objeto
da propria formagéo. A recuperacao da experiéncia formativa correspon-
de a uma necessidade de sobrevivéncia e, talvez, seja a Unica possibili-
dade para a educacéo e para a formagao cultural no &mbito escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

A necessidade de uma educagao critica e reflexiva precisa ser
estendida a todas as pessoas. Essa ideia de educacao expde a ne-
cessidade de decifrar as condigbes e 0s determinantes historicos que
causam o modo ao qual os individuos estdo submetidos. Por isso, o
empenho adorniano estava voltado, sobretudo, para a difusdo de uma
educacéao politica, isto €, de uma formagao conscientizadora das con-
tradicdes sociais que destaque os limites da prépria sociedade marca-
da pela racionalidade técnica.

Adorno, ao explicitar o papel politico da educagéo, aponta com
toda forca para uma “educagéo para a contradicdo e resisténcia”. A
educacgao, enquanto processo formativo, tem a empreitada de “forta-
lecer a resisténcia do que fortalecer a adaptagéo” (ADORNO, 1995, p.
144); sobretudo, para se contrapor as formas de degeneracdo educa-
tiva que promovem o conformismo e a submissao servil do conheci-
mento. Tal degeneracédo € produto de sua caréncia reflexiva, pois, no
entender adorniano, educar significa levar a sério o tempo necessario
para a construgao de sentido que se da na relagao pedagodgica, princi-
palmente pelo indescritivel empobrecimento do pensar, da linguagem
e expressao humana.
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A formagao néo se resolve numa férmula qualquer, mas depen-
de da forma deliberada da relagao entre os envolvidos no processo
educativo, uma vez que ndo ha como desvencilhar-se da consciéncia
verdadeira e do peso da experiéncia com uso de “receituarios peda-
gogicos” organizados por uma inflexdo decisiva da educacéo. O que
¢ preciso entender € que a formacao implica um sentido triplice entre
0 ético, estético e politico. A educacéo é a relacdo com o outro, se
nao for, caira no solipsismo, pelo qual problemas s&o resolvidos antes
mesmo de surgirem. Respostas sdo dadas a perguntas que nao mais
sdo feitas. E perguntas ficam sem respostas.

Para Adorno, os fins da educacao, no sentido de para onde ela
deve conduzir, remete-nos aos conteldos sociais da formacéo cultural
(Bildung). Trata-se, portanto, da necessidade de reflexao sobre os pro-
cessos histoérico-culturais, a fim de transcendé-los da condigdo em que
estdo colocados. Pois, para ele, a “educagao tem sentido unicamente
como educacéo dirigida a uma autorreflexao critica” (ADORNO, 1995,
p. 121). Isso significa que, mesmo inseridos nos processos de (semi)
formacao do nosso tempo, podemos buscar um arcabougo substan-
cial de resisténcia, possibilitando a capacidade de abertura para o
pensamento constelativo e para a problematica da formagao humana
a luz das relacdes danificadas.

Adorno parece estar de acordo, em varios de seus escritos, com
a exigéncia da racionalidade ir para além dela mesma (2009; 1995). A
busca por uma racionalidade critica passa pelas tensoes e fraturas da
propria condicdo humana no capitalismo contemporaneo. Mas isso
nao quer dizer, necessariamente, que se tenha que abandonar a pro-
pria razao, para dispor de uma condicao adequada da vida humana. E
sim, tomé-la em suas circunstancias constelativas. Isso consiste num
aprofundamento do tema, de modo a exprimir a atualidade e o poten-
cial do pensamento constelativo do filésofo para reflexdo dos proble-
mas educacionais e a formacéo cultural na sociedade contemporanea.

32



sumario

REFERENCIAS

ADORNO, Theodor W. Educacao e Emancipacéo. Trad. Wolfang Leo Maar.
1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

ADORNO, Theodor W. Dialética negativa. Trad. Marco Antonio Casanova;
Rev. Téc. Eduardo Soares Neves Silva. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2009.

ENGUITA, Mariano Fernandez. Educar em tempos incertos. Porto Alegre:
Artmed, 2004.

GIROUX, Henri. Teoria Critica e Resisténcia em Educagao. Petropolis:
Vozes, 1986.

MAAR, Wolfang Leo. A guisa de introdugao: Adorno e a experiéncia formativa.
In: ADORNO, Theodor W. Educacao e Emancipacéao. Trad. Wolfang Leo
Maar. 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

PUCCI, Bruno; ZUIN, Anténio A. Soares; OLIVEIRA, Newton Ramos de.
Adorno: o poder educativo do pensamento critico. 4. ed. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2008. v. 1. 189 p.

SIQUEIRA, Angela C. de. A regulamentacao do enfoque comercial no setor
educacional via OMC/GATS. Rev. Bras. de Edu. p. 144-185. n. 26, mai/jun/
jul/ago. 2004.

VILELA, Rita A. T. Criticas e possibilidades da educagéo e da escola
na contemporaneidade: ligbes de Theodor Adorno para o curriculo. In:
Educagao em Revista, n.45, Belo Horizonte, jun./2007.

ZAMORA, José A. Th. W. Adorno: pensar contra barbarie. Sdo Leopoldo, RS:
Nova Harmonia, 2008.

33



Mauricio dos Santos Ferreira

Curadoria de filmes
Ccomo poiencia
na formacao inicial
de professores



sumario

INTRODUCAO

Os possiveis vinculos entre o cinema e a educagéo se multipli-
cam a cada momento, a cada nova iniciativa ou projeto que os
coloca em dialogo. Fundamentalmente, trata-se de um gesto de
criagdo que promove novas relagdes entre as coisas, pessoas,
lugares e épocas (FRESQUET, 2017, p. 19).

Luz, Cadmera, Educ(acao) — experiéncia pedagdgica desenvolvi-
da no curso de Licenciatura em Pedagogia — €, certamente, um gesto
de criagao que retoma um didlogo iniciado, anteriormente, entre cine-
ma e educacao. Refiro-me aos projetos promovidos pela Secretaria de
Educacgéo de Sao Leopoldo/RS por meio de seu Nucleo de Educacéo
Audiovisual — NEA'. Nesse espago, escolas municipais s&o incentiva-
das a produzirem filmes a partir dos interesses dos préprios grupos ou
de teméticas propostas pelos organizadores das mostras e festivais.
No retorno ao que ja foi produzido, diria que dar continuidade a uma
conversagao € a possibilidade de a prosa ganhar novos rumos, am-
pliar as concepgodes e introduzir outros atores no debate. Os didlogos
pretendem, também, reafirmar que os temas nao se esgotam. Que
sempre hé o que dizer sobre algo.

A partir dessa compreensao, alunas e alunos de graduagao foram
provocados a realizar um trabalho de curadoria dos curtas-metragens
produzidos pelas criangas e jovens da referida rede de ensino. Ao longo
da trajetdria, foram construidas narrativas potentes que permitiram reunir
filmes estudantis para pensar a educacao, suas relagoes institucionais e
a sociedade. Desse encontro entre a universidade, a escola e o cinema
nasceram linhas curatoriais, organizadas em catalogos que ganharam
vida quando chegaram aos docentes e alunos da rede publica.

1 Fundado em 2017, o NEA é um segmento da Gestéo da Educacéo Bésica municipal res-
ponsével por coordenar o conjunto dos projetos que compdem a politica publica de fo-
mento a producao audiovisual estudantil em Sao Leopoldo/RS. Seu principal objetivo € co-
laborar na promogcao do protagonismo, autoria e participacédo dos estudantes em projetos
de criacéo videogréfica. Uma das principais agbes desenvolvidas é o Festival de Cinema
Estudantil. Em parceria com as escolas, ja foram produzidos mais de 350 curtas-metragens.
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Diante do exposto, tomo, neste artigo, essa experiéncia para
refletir sobre a educagéo em movimento. Acredito que uma docéncia
gue nado domine e invente estratégias para operar com as linguagens
de seu tempo esté fadada a rodopiar na superficialidade da mimese e
da reprodugéo sem sair do lugar. Ja esse exercicio curatorial, colou no
“centro da mesa” o cinema como arte e linguagem. Pautou a criagcao
pedagdgica como perspectiva imprescindivel a atuacdo profissional.
Abriu variadas possibilidades de dialogos. Portanto, busco, aqui, en-
saiar um percurso analitico, mas também pedagdgico, voltado a for-
magao inicial de professores. Isso ndo significa que lacunas ndo foram
abertas ou que equivocos conceituais ndo ocorreram. Esses, porém,
merecem outro espaco de discusséo. O que apresento, nestas pagi-
nas, séo pontos de apoio que sustentaram a proposta pedagdgica e
alguns de seus achados potentes.

Importa destacar, enquanto premissa do trabalho realizado, que
compreendo a formagado como uma operacao mais ampla do que a
mera vinculacdo a uma instituicao formativa. Esse processo nao se
limita ao cumprimento de rituais, protocolos e a apropriacdo de um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que denotam certo
perfil profissional esperado. Tudo isso é desejavel, mas sigo na estei-
ra de Michel Foucault (2007b; 2010a; 2010b) para definir a formagao
como a escolha de um modo vida que orienta a propria existéncia. Algo
que o filésofo reconheceu nos classicos gregos e romanos como sen-
do o cuidado de si ou epimélieia heaut(. Um conjunto de praticas que
O sujeito exerce sobre si mesmo, ndo para encimar-se, mas para criar,

[...] um certo modo de encarar as coisas, de estar no mundo, de
praticar agoes, de ter relagbes com o outro. [...] Uma certa forma
de atencéo, de olhar. [...] Implica uma certa maneira de estar aten-
to ao que se pensa e ao que se passa no pensamento. [...] Epimé-
leia ndo designa simplesmente esta atitude geral ou essa forma de
atengao voltada para si. Também designa sempre algumas agoes,
acoes que sao exercidas de si para consigo, agdes pelas quais
nos assumimos, nos modificamos, nos purificamos, nos transfor-
mamos e nos transfiguramos. (FOUCAULT, 20104, p. 11-12).
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A partir dessa perspectiva, pretendi, desde o inicio da intervencéo
pedagdgica, desacomodar os alunos e as alunas das posicdes que fo-
ram levados(as), muitas vezes pela prépria escola, a assumirem diante
do audiovisual. Estudar a linguagem do cinema; fazer escolhas éticas
e politicas imbricadas com a definigao do tema; construir histérias que
permitissem a selecao deste ou daquele filme; e atentar para os aspec-
tos estéticos tanto das obras selecionadas quanto da forma de apresen-
tacéo, eram operacgdes que conduziriam os licenciandos(as) a inventar,
também, um outro modo de olhar. Olhar o cinema e olhar a si mesmos.

Alinhados a essa perspectiva, Jan Masschelein e Maarten Si-
mons (2013, p. 49) apontam que enquanto a aprendizagem? volta-se
para a expanséo do ego por meio de acumulacéo de competéncias,
“na formacéo, no entanto, esse eu e 0o mundo da vida do individuo sé&o
colocados em jogo constante desde o inicio. A formagao envolve, as-
sim, sair constantemente de si mesmo ou transcender a si mesmo — ir
além do seu proprio mundo da vida por meio da pratica e do estudo”.
Penso, neste instante, nos catalogos de filmes e na forma como os
alunos justificavam, em sala de aula, suas escolhas. Alguns desses
momentos eram enriquecidos com uma poética que anunciava mu-
dancas em direcéo daquilo que esperavamos. Algo que até entao nao
era perceptivel no grupo. Isso se traduzia, de certa forma, também na
escrita. Um dos grupos fez o seguinte registro sobre os curtas-metra-
gens escolhidos: “Sem a imposi¢ao da voz, as criagoes apresentam
0 sujeito moderno fixado na realidade, tanto no que diz respeito as
relacdes humanas, quanto as mazelas da sociedade e a relagao com

2 Interessante observar a distingao que os autores fazem entre os processos de aprendiza-
gem e os processos de formagdo. Os primeiros “[...] envolvem o fortalecimento ou am-
pliacéo do eu ja existente” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 49). Essa ¢, sem duvida,
uma discussao interessante que ndo cabe neste artigo. Para saber mais sugiro a leitura
dos livros de Gert Biesta (2013; 2020) intitulados, respectivamente,Para além da aprendi-
zagem e A (Re)descoberta do ensino.
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0 meio. S0, por isso, um convite a reflexao”. Parece-me que estamos
diante de uma nova perspectiva formativa.

A fim de organizar meu pensamento, apresento na segao 2 —
Curadoria e seus possiveis enlaces com a educacéo — algumas con-
sideracdes a respeito do trabalho de curadoria e das aproximacdes e
apropriacoes dessa nogao junto ao campo da Educagéo. Cabe des-
tacar que essa relagéo nao se da, como se possa imaginar, de forma
tranquila, sobretudo quando a curadoria é adjetivada de pedagoégica
ou educativa (SOUZA, 2022; MARTINS, 2006). Na secéo 3 — Cinema e
curadoria — analiso a experiéncia da turma e alguns de seus registros
materializados nos catélogos, bem como a construcédo das linhas cura-
toriais. Por fim, na secéao 4 — Consideracoes finais — tego apontamentos
a respeito dessa proposta de colocar licenciandos(as) de Pedagogia
a curarem filmes estudantis e o desafio de promover, inspirado na epi-
grafe de Adriana Fresquet (2017), novas relagbes entre cinema, sujel-
tos, espacos e tempos da formagéo inicial docente.

Vejamos, para iniciarmos, o que os estudiosos apontam sobre
o oficio de curador para em seguida apresentar como tal nocao entrou
em nossas aulas (e vidas!) no curso de Pedagogia.

CURADORIA E SEUS POSSIVEIS
ENLACES COM A EDUCAGAO

Longe de ser um texto que transite pelas veredas do campo das
artes ou mesmo incursione nas instigantes discussdes acerca do ensino
das artes, busco na curadoria elementos que possam ressignificar as re-
lacBes que estabelecemos entre cinema e educagdo. Etimologicamen-
te, curadoria vem do latim curatore, que indica a “[...] a fungao de zelar

3  Catélogo O som que o siléncio faz. Adiante, apresentarei em detalhes o material e autoria.
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pelos interesses dos que por si ndo o possam fazer” (FERREIRA, 2010,
p. 148). Marca, por um lado, uma situacéo de dependéncia; por outro,
de cuidado com a existéncia de alguém. Penso que é sob este Ultimo
aspecto que se desenvolveu toda uma série de proposicoes, saberes
e relacdes que atuariam em torno das obras de arte. Ao avangarmos
conceitualmente, Caué Alves (2010, p. 43-44) define que,

O curador de arte, ao pé da letra, seria aquele incumbido de
cuidar, zelar e defender os interesses do artista e dos trabalhos
de arte. O curador como se sabe, é o profissional que organiza,
supervisiona ou dirige exposigoes, seja em museus ou nas ruas,
em espagos culturais ou galerias comerciais. [...] Trata-se de um
campo interdisciplinar que envolve nogdes conceituais, reflexoes,
tomada de partido, arquitetura, producao, montagem de exposi-
¢ao, designer de interiores e gréfico, contabilidade, iluminacéo,
conservacao, setor educativo, editoragéo e publicacéo.

Assim como todas as praticas discursivas?, a curadoria tem
uma histéria, um ponto em que emergiu como verdade a ser seguida.
Empreende-se daf duas consideracdes, ou se preferirem, dois alertas
epistemoldgicos. O primeiro € que a emergéncia ndo tem a ver com
a origem do objeto de estudo, mas com seu aparecimento sob certas
condicdes em que perigos externos ja4 ndo mais 0 ameagam e que
permitiram seu surgimento como lugar de afrontamento. Para Foucault
(2008, p. 24), “a emergéncia é portanto a entrada em cena das forgas;
¢ sua interrupgdo, o salto pelo qual elas passam dos bastidores para
o teatro, cada uma com seu vigor e sua propria juventude”. O filésofo
adverte-nos, ainda, que essa luta é assimétrica e aquilo que se torna
visivel aos olhos do presente ndo &, exatamente, o polo de um lado
ou outro da batalha, mas um ndo lugar. Algo novo que “se produz no
intersticio” das tensdes que o produziram.

4 Compreendo os discursos na perspectiva foucaultiana, para a qual séo [...] Praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sé&o feitos
de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse
mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse “mais” que é preciso fazer
aparecer e que é preciso descrever. (FOUCAULT, 2010a, p. 55).
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O segundo alerta é que “verdadeiro”, aqui, € uma “[...] espécie
de erro que tem a seu favor o fato de ndo poder ser refutada, sem du-
vida porque o longo cozimento da histéria a tornou inalteravel” (FOU-
CAULT, 2008, p. 19). Terlamos, assim, efeitos de verdade e ndo préticas
ungida por uma luz que revelasse a esséncia ou origem das coisas
ditas ou feitas. Movidos por uma vontade de verdade lutamos para
colocar em destaque, na posicao de verdadeiro, nossa perspectiva
e objetos, seja um saber, um conceito, uma funcéo. César Candiotto
(2010, p. 62) sumariza essa questao ao afirmar que “[...] a verdade
para Foucault & perspectiva”.

Tais adverténcias servem para nao incorrermos no erro de
acreditar que exista uma esséncia ou mesmo uma origem do oficio
de curador; que seu campo de atuagéo é limpido e imaculado; ou
que estarfamos lhe profanando ao trazé-lo para dentro da Educagéo.
Assim, o objetivo dos poucos aspectos histéricos que destacarei é
mostrar a radicalidade histérica dessa atividade. Dito isso, avance-
mos nos aspectos histoéricos.

Conta-nos Regiane Cintrdo (2010) que até o surgimento da arte
moderna as pinturas eram consideradas janelas para mundos diversos.
Suas molduras davam-lhe o limite. Tais obras eram expostas lado a lado
até ocuparem toda a parede de piso a teto. Essa forma de montar o
espetaculo para a viséo era tipica do século XVII em Paris, ganhando o
mundo e definindo o modo de organizar os saldes de arte até o inicio do
século XX. O que vinha antes ou depois nas paredes de uma galeria era
definido pelo género dos trabalhos na seguinte ordem: pintura de histo-
ria, retratos, pintura de género, natureza-morta e por fim as paisagens.

Como definidor dessa pratica, ocorreu, em 1699, a primeira edi-
¢ao da Grande Galeria de Louvre. Os registros do evento anunciam
que havia enorme acumulo de obras dispostas nas paredes e um nu-
mero impressionante de visitantes no espaco. Acredita-se, acrescenta
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a autora, que essa forma de apresentar a arte esta ligada aos chama-
dos Gabinetes de Curiosidade®.

Porém, em 1855, o artista Courber recusou-se a participar da
Exposition Universelle em Paris, pois ndo concordou que suas obras
fossem expostas juntamente com outras por acreditar que isso com-
prometeria “uma boa fruicdo de seus trabalhos” (CINTRAO, 2010).
Courber alugou um espago e realizou sua prépria mostra. Sua relevan-
cia para a histéria da arte ndo esta no fato de ter inovado a respeito
da apresentacado das obras, mas por ter criado uma ruptura e inde-
pendéncia na concepgao e realizagéo das exposicdes, atuando como
curador de sua prépria obra.

Ainda para Rejane Cintrao (2010), somente em 1920 foi pos-
sivel observar, na exposigao do aleméao Teodor Hauberger, no Rio de
Janeiro e Sao Paulo, um espago maior e horizontal entre as pintu-
ras. Nessa mesma linha de sutis significativas mudancas, o Salon de
Tuileries, em 1924, apresentou suas obras em divistrias de painéis
revestidas de tecido. Eram menos acumulativas, mas seguiam a for-
ma consagrada de agrupa-las. Aparentemente, nao existiam critérios
para a localizagao dos trabalhos.

De forma contemporanea, parece que coube aos alemaes a tare-
fa de romper com essa tradigdo ao serem os primeiros a inaugurar, em
1907, um museu de arte moderna, o Folkwang Museum. Mantiveram sua
dianteira ao abrirem as portas do Landesmauseum em Hanover, sob a
direcao de Alexandres Dorner. Considerado um pioneiro na curadoria,
Dorner, rompe com a tradigao e passa “[...] a reunir as obras visando
seu contexto original, criando salas especiais com unidade narrativa e
acompanhadas de um guia impresso [...] —buscando uma ambientacéo

5  Desde o século XVI, grandes colecionadores construiam “[...] pequenas salas-enciclopé-
dicas onde eram expostos objetos de toda espécie, como animais empalhados ou vivos,
conchas, moedas, lougas, esculturas, enfim, produtos da natureza e do homem, muito
difundidos na Europa, a partir de 1550 (CINTRAOQ, 2010, p. 16).
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especial para cada época” (CINTRAQ, 2010, p. 34). Outro feito desse
diretor esta na abertura de uma sala dedicada a arte moderna.

Ja a experiéncia estadunidense ofereceu ao mundo das artes
o Armory Show e o museu de arte moderna de Nova Yorke, o0 MoMA.
O primeiro, fundado em 1911, tratava-se de uma iniciativa de grupos
menores de artistas interessados em melhorar as possibilidades de
exposigao de suas obras. Ainda de forma timida, buscavam educar e
esclarecer o publico a respeito da arte contemporanea. Em 1939, sua
mostra Art of our Time apresentou painéis construidos especialmente
para 0 espaco, permitindo um transito mais dinamico dos visitantes.
Com o MoMA, fundado em 1929, Alfred H. Barr Jr trouxe formas inusi-
tadas de apresentacao das obras. Esclarece-nos Cintréo (2010), que
na exposi¢ao de inauguracao Barr Jr cobriu as paredes externas do
edificio com tecido de algodéo cru. Sua intengao era promover e po-
pularizar a arte moderna.

Outro marco que permitiu a emergéncia de uma pratica contem-
poranea de curadoria ocorreu em 1945, na galeria Art of This Century
de Nova York. A pedido da proprietaria, o arquiteto Frederick Kiesler
cria quatro salas especificas: area de estudo, galeria surrealista, galeria
abstrata e galeria cinética. Tais estratégias permitiram ao publico novas
experiéncias com a arte. O fato de que as pessoas tinham a sensagao
de que as obras flutuavam e que o circuito de luzes que acendia e
apagava a cada trés minutos era incbmodo, demonstra que estamos
diante de um acontecimento no oficio de curador. Era, agora, exigido,
cada vez mais, um saber especifico que se diferenciaria, pouco a pou-
co, daquele dominado pelos artistas. Para Caué Alvez (2010, p. 44),
“espera-se da curadoria, que esta mais proxima do campo da recep-
¢ao do trabalho do que da invencéo deles, que saiba compreender e
relacionar o trabalho de arte, sendo na historia da arte, numa sequén-
cia de outros trabalhos ou no contexto de uma discussao atual”.
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Esses breves apontamentos trazem uma nocéo sobre a relevan-
cia do ato de curadoria. Esse “compreender e relacionar o trabalho de
arte”, destacado acima, parece-me as bases centrais para essa ativi-
dade. Conhecer as linguagens artistico-culturais, os processos de cria-
¢ao, os artistas e outros sujeitos que movimentam o campo das artes
e da cultura e refinar lentes conceituais que permitem certas leituras,
estariam dentro dessa competéncia mais geral. Nao se encerra por ai.
O autor acrescenta que aquele saber anunciado sobre o trabalho de
arte deve se relacionar, quando possivel, com a histéria da arte e de
forma incontornavel com outras obras a partir de matrizes de sentido
criadas pelo préprio curador.

Essa Ultima consideracéo indica que ndo estamos diante de um
burocrata ou de um sujeito que “meramente” admira arte, muito menos
um negociador do mercado. Trata-se de um profissional profundamen-
te implicado com a arte ao ponto n&o de cria-la, mas de ressignifica-la
e expandir seu potencial. Acrescentariamos que,

Guardando caréter autoral, exige, ao lado de enfoques tedricos
e pesquisas especificas, imaginagéo e criagdo, e assim, a mar-
ca de uma subjetividade, como bases de seu carater ensaisti-
€O, em que se explicitam conceitos articulando a construgéo de
sentidos e discursos (FERREIRA, 2010. p. 139).

Com isso, encerramos esta parte e avancamos para um Ultimo
item a respeito da curadoria. Refiro-me a curadoria pedagogica ou
curadoria educativa. No momento em que 0s museus e centros cultu-
rais buscam ampliar a formagao de publicos, elaborar materiais edu-
cacionais, atividades voltadas aos extratos sociais familiarizados com
outras estéticas e que dispdem de pouco acesso a arte contempora-
nea, a prépria dindmica institucional e curatorial sofre alteragoes sig-
nificativas. Nessa nova relagéo arte-museu-publico, a curadoria con-
temporanea passa a preocupar-se cada vez mais com a dimenséo
pedagdgica da experiéncia do sujeito com a arte. “Para isso o projeto
curatorial elaborado pelo curador geral e sua equipe precisa estar
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atento aos processos de recepcdo e formagao para abarcar os pu-
blicos em toda sua diversidade” (DINIZ; LAGE, 2021, p. 30). O que
esta 14, exposto e acomodado de determinada forma, precisa fazer
sentido para todos os publicos.

Grande incentivador da curadoria educativa, Luiz Guilherme Ver-
gara (1996, p. 41) “compreende que seu papel é explorar a poténcia da
arte como veiculo da ac&o cultural. [...] Agao Cultural da Arte implica em
dinamizagao da relagéo arte/individuo/sociedade — isto é, formagéo de
consciéncia e olhar”. Vemos, assim, o surgimento e relevancia de outro
tipo de curadoria, distinta daquela que seleciona obras e artistas e que
elabora linhas curatoriais. A curadoria educativa ou pedagdégica dese-
nha-se como a responséavel por permitir ao visitante a fruicdo das obras,
compreender 0s conceitos e escolhas feitas pelo curador geral. Faz
parte de suas fungbes operar recortes tematicos dentro da mostra com
vistas ao planejamento de visitas mediadas, bem como promover dis-
cussdes especificas a cada grupo de expectadores (DINIZ;LAGE, 2021).

Entretanto, essa adjetivagao “educativa” ou “pedagogica” nao é
consenso. Para os contestadores, a preocupacao pela agao educativa
deve ser condicéo sine qua non das instituicbes voltadas a cultura.
Afirmam que a nocéo de curadoria educativa/pedagogica tende a arti-
ficializar a relagéo indissociavel entre arte e educagao (SOUZA, 2022;
DINIZ; LAGE, 2021). Compreendo que para os criticos tal conceito se-
ria uma tentativa de fazer a educagéao “entrar” pela porta da frente, mas
na condigcao de convidada e n&o proprietaria do espaco.

Enfim, diante dessas questbes — histéricas, contemporaneas
e polémicas sobre a agcdo educativa da arte — foi possivel introduzir,
nas minhas aulas®, a tematica da curadoria, provocando as futuras(os)

6 O exercicio proposto ocorreu, no formato que estou apresentando, em 2021/2. Em
2022/1, realizamos o exercicio a partir de um rol de curtas-metragens elencados por mim
ao longo dos sete anos que atuo com a temaética da audiovisualidade. Porém, opto, neste
artigo, olhar apenas para a primeira experiéncia.
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Pedagogas(os) a refletirem sobre possiveis intervengdes com e a partir
do cinema. Para isso, contei com a colaboragao generosa da Prof.
Laura H. Dalla Zen, que estuda as relagbes entre arte e educacao e
gue atuou, durante alguns anos, como responsavel pela equipe de me-
diacéo pedagogica da Fundagao Iberé Camargo em Porto Alegre/RS’.

Na época, ndo estdvamos preocupados com o rigor em assumir
uma das formas curatoriais - curadoria, curadoria educativa ou curado-
ria pedagogica — para orientar nosso trabalho. Afinal, a turma nao era
constituida de curadores profissionais ou arte-educadores. Viamos,
sim, a poténcia dessas conceituagbes e discussdes para propor um
trabalho novo com o audiovisual®. A professora convidada pautou a
nocao de curadoria, seus aspectos constituintes e alguns exemplos de
trabalhos realizados por renomados curadores.

Na ocasiao, 0s subgrupos de alunas(os) criaram linhas curato-
riais e respectivas narrativas, permitindo, assim, a selecao de filmes
gue compuseram catalogos voltados a etapas especificas da Educa-
¢ao Basica. Entrou, nesse ponto do projeto, o Nucleo de Educagao Au-
diovisual — NEA como parceiro da proposta, disponibilizando seu acer-
vo de curtas-metragens estudantis®. Em relagéo a curadoria, tihhamos
a forte suspeita de que ela nos conduziria por caminhos inesperados.

O compromisso assumido pela turma era o de produzir histérias
sobre um conjunto de obras audiovisuais elaboradas pelas criancas e
jovens das escolas municipais e devolver a rede de ensino um material
autoral de curadoria. Mas, ndo era uma atividade apenas técnica e

7  Dalla Zen ministra disciplinas relacionadas as tematicas de artes, patrimoénio cultural e
suas relagbes com a Educagao na mesma IES que trabalho — Universidade do Vale do
Rio dos Sinos/UNISINOS.

8 Importante destacar que o titulo da disciplina que atuo é Linguagens Artistico-Culturais II.
Nela, abordamos as dimensodes ética, estética e politica da televisdo, das digitalidades e
do cinema.

9 O apoio da coordenadora do NEA, Prof. Andréa Rodrigues, durante a montagem dos
catélogos foi fundamental para a efetivagéo desse trabalho.
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conceitual. Exigia das académicas(s) uma entrega genuina as imagens
para que essas “falassem” e provocassem deslocamentos no fazeres
pedagoégicos em formacao. Enfim, era necessario que os grupos mer-
gulhassem nagueles filmes, fossem tocados por suas imagens e his-
torias e apreendessem a originalidade e singularidade de cada artefato
estudado. Por isso, compreendo que esse processo assemelha-se ao
que Foucault (2010a) chamou de conversao, o que nos coloca, nova-
mente, no tema da formagéo. Para o fildsofo,

Converséao pode ser feita sob a forma de um movimento que ar-
ranca o sujeito de seu status e de sua condig¢ao atual” no senti-
do, aqui destacado, de “trabalho de si para consigo, elaboragao
de si consigo, transformacao progressiva de si para consigo em
que se é o proprio responsavel por um longo labor que é o da
ascese (askesis)” (FOUCAULT, 2010a, p. 16).

Delineadas as bases conceituais e ensalsticas da experiéncia,
nomeada pela(os) participantes de Luz, Camera, Educ(acéo), passa-
mos, agora, a alguns apontamentos sobre 0 material produzido e seu
processo criativo. Um conjunto de quatro catélogos voltados a Edu-
cacao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio/EJA.

CINEMA E CURADORIA

Mas o que nos cabe como espectadores, professores, pesqui-
sadores e cidadaos diante de um filme? Além da instigante fruicéo, da
entrega que discutiamos ha pouco, Ismail Xavier (2008, p. 17) aponta-
-nos, em sua classica entrevista, que,

Para mim, o que vale — estética, cultural e politicamente — € a
relacdo com a imagem (e a narrativa) que nao compde de ime-
diato a certeza sobre este ‘do que se trata’ e langa o desafio
para explorar terrenos ndo codificados da experiéncia.
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O que seré feito com e a partir desse e demais filmes cabe a
cada um decidir. Porém, em Luz, Cadmera, Educ(agdo) o objetivo estava
muito bem tracado: “revelar camadas de significacdo das obras em
sua relagdo com outras obras e contextos particulares” (FERREIRA,
2010, p. 148).

Retorno, a partir daqui, aos catalogos produzidos e as memorias
que registrei enquanto conduzia e avaliava o andar da turma a fim de
produzir, aqui, “nds” de coeréncia. Criar sentidos para aquilo que ex-
perimentei com aquela turma de 2021/1. Em virtude dos limites destas
paginas, destacarei somente trés aspectos que me parecem enfatizar
a poténcia da curadoria de filmes para licenciandas(os) de Pedagogia.

Recorro, como espécie de roteiro, ao levantamento que Tejo
(2010) desenvolveu em seu artigo intitulado N&o se nasce curador,
tforna-se curador. Trata-se de algo extremamente instigante e valioso
para a proposta que trago para pensarmos. Preocupada em marcar
a curadoria como exercicio continuo de aperfeicoamento — fruto de
investimentos em estudo e relacdes no campo das artes —, a autora
propde-se a elencar achados e inquietagdes que subsidiam a forma-
¢ao do curador. Iniciemos nosso script analitico.

) “[...] o curador tem que ter algo a dizer. E para isso tem que ter
um ponto de vista diferente, um posicionamento singular, um olho pri-
vilegiado, saber ouvir e saber ver” (TEJO, 2010, p. 156). Eis o primeiro
apontamento que me valho para pensar. Ao trazer essa competéncia,
que versa sobre a indissolubilidade entre o dizivel e visivel, explicito
que vinhamos, ha alguns meses, estudando as audiovisualidades no
que tange as suas linguagens (televisivas e cinematogréficas) e sua
dimensao como arte. Textos lidos e exercicios analiticos de produtos
audiovisuais tinham sido realizados. Esses constituiam os repertérios
tedricos e analiticos com os quais 0s grupos operariam na construgao
das narrativas curatoriais.
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Apds um periodo de péanico seguido de grande tagarelice, ndo
tardou em chegar a turma as versoes finais dos titulos e narrativas: a)
Cine infancia: a imaginacéo em foco; b) O som que o siléncio faz; c)
Mundos fantasticos e extraordinarios; e d) Sim, foi na escola™. S&o titu-
los que carregam, uns mais outros menos, expressoes poéticas. Esse
detalhe mostra-se importante, pois “na arte contemporanea, o lugar e o
papel do titulo, assim como outros elementos linguisticos que envolvem
a obra, revelam-se indicadores de ideias conceituais, de significagoes,
ganhando nova dimensao em relagdo a linguagem” (FERREIRA, 2010,
p. 138). Segundo a autora, esse cuidado tem sido adotado, também,
pela atividade curatorial a0 nomear exposi¢cdes e mostras.

Ao serem enderegados as professoras e aos professores da es-
cola basica, os textos apresentam conceitos e problematizagbes que
orientaram a selegéo das obras. Em O Som que o siléncio faz as alunas
escrevem: “muito longe de ser sé o ‘som’ da solidao, o siléncio fala e
transmite sua prépria mensagem. Expde a dor, a saudade, a alegria, o
medo”. Em Cine Infancia: a imaginagéo em foco o grupo marca sua pers-
pectiva conceitual: “[...] o imaginar e o criar aparecem na forma lidica de
significar as realidades”. Ja em Sim, foi na escola, os alunos tencionam,
inspirados em Silvio Gallo e Alfredo Veiga-Neto (2009), a relagéo en-
tre fundamentalismo e educagéo() e definem na narrativa curatorial que
“Esses audiovisuais estao interessados nas relagdes de carater norma-
tizador que buscam encaixar os sujeitos nos moldes do que é tido como
certo aos olhos da sociedade fundamentalista”. Temos, assim, alguns
indicios que apontam para o dito e visivel da curadoria. Demonstram que
tinha o que dizer porque a palavra estava saturada de imagens vivas.

10 Nesta ordem, temos as(os) seguintes autoras(es): a) Inajara de Oliveira, Luana Silva, Lur-
des de Souza, Marjéri Dieter e ngara Carvalho; b) Jeniffer Mossmann, Laura Saraiva,
Maria Brodt e Natalie Couto; c) Erica Campos, Margarete Moura, Marcio Vanoni, Sara
Mezacaza e Stephany Strassburger; e d) Christian Rodrigues, Heloisa Engroff, Mayse
Machado e Vergilio da Silva.
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1) “TAs instituicbes de formagao podem criar] redes de relacdes
em que afinidades se convergem, fomentam uma pausa reflexiva so-
bre curadoria que é enriquecida por discussoes coletivas e causam
aproximacgao com referéncias precisas” (TEJO, 2010, p. 160). O se-
gundo aspecto da formagao do curador interessa-nos por sua énfase
na formacdo em redes. Para o campo da formagao docente isso ndo é
uma novidade e tem sido amplamente discutido nas Ultimas décadas.
O processo de tornar-se professor deve considerar e articular espacos
externos a Universidade, principalmente com a escola. Autoras como
Sabrine Bahia e Elf Fabris (2021) tém apontado para a perspectiva da
ética da partilha e coformacéo de professores. A primeira é compreen-
dida como um compromisso profissional de acolher e orientar os re-
cém-chegados na profisséo. A segunda refere-se ao percurso forma-
tivo na relagéo universidade-escola. A partir desse direcionamento, a
experiéncia curatorial tratou de colocar o trabalho no “fluxo da vida”, ou
seja, estabelecer redes de apoio. O Nucleo de Educagao Audiovisual,
cumpre, neste trabalho, a fungao de conectar as(os) licenciandas(os)
ao mundo do trabalho, a Universidade a escola, a formagéo inicial a
producéo audiovisual estudantil.

Assim, uma nova rede de “afinidades” se constituiu. A primeira
acéo tratou de divulgar os préprios catélogos. Foram criadas playlists
no canal NEA do Youtube''. Para o langamento dos materiais junto a
rede municipal, as alunas e os alunos participaram de uma LIVE den-
tro da programacao do Festival Estudantil de Artes, promovida pela
prefeitura. Percebo que esse movimento de divulgacao “Trata-se ainda
de uma chance de adentrar de forma menos ingénua nos centros das
guestdes mais polémicas” (TEJO, 2010, p. 160). Afinal, projetos de ci-
nema na escola séo territérios de disputa. E preciso, constantemente,
retomar seus principios e funcdes diante de acusacdes que os des-
qualificam como meros passatempos.

11 Cada catélogo teve seus filmes organizados em playlists especificas. Disponivel em:
https://www.youtube.com/channel/UC8RgNHQRo23HQZdybNtligA/playlists
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Parece-me que essa produtiva exposicéo diante do outro coloca
o comprometimento das(os) académicas(os) de outra forma. Nao é
s6 mais um trabalho que vale nota, pois passa a ser uma agao com
impactos sociais que exige uma nova postura ético-estética. Por fim,
inserir-se em uma rede formativa ja era amplamente praticada entre os
gregos e romanos classicos. O ensinamento das praticas de si apoia-
va-se ndao somente nas comunidades de pensamento que estavam
vinculados. Era recomendado aos jovens que estabelecessem “redes
de amizade” com personalidades de referéncia. O cuidado de si n&o
se dava de forma isolada no seu nucleo de estudos. Buscavam, tam-
bém, o conhecimento e a experiéncia no contato com agentes exter-
nos, se assim podemos chamar. A esse respeito Foucault (2010a, p.
103) esclarece-nos que,

[...] temos ai toda uma rede social, parcialmente instituciona-
lizada, que, afora as comunidades culturais de que lhes faleis
ha pouco [grupos menos elaborados e outros mais sofistica-
dos que marcavam uma escolha pessoal e de vida], foi um dos
grandes suportes da prética de si. E a préatica de si, o cuidado
da alma, na sua forma individual e interinvidual, esta4 apoiada
naqueles fenémenos.

Tratava-se de buscar conselhos e bons exemplos junto aos mais
experientes. Essas redes de amizade tinham uma hierarquia mais ou
menos rigida que posicionava seus participantes distantes ou préxi-
mos da personalidade de referéncia. Avancar em direcdo ao “mentor”
requeria todo um ritual a ser cumprido. Condic¢oes explicitas e impli-
citas que demarcavam o status pessoal de cada um. Essa complexa
rede descreve parte da institucionalizacao do cuidado de si. Cabe-nos,
neste momento, entender que a formacao no sentido de conversao a
um modo de vida, de uma subjetividade assumida pelo proprio sujeito,
nao prescindi do outro ou dos outros, sobretudo quando esses sao
mais experientes e sabios. Que j& percorrem as trilhas da profissao
por mais tempo. Que sabem jeitos de operar com o cinema na escola.
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lIl) “A despretensao dos projetos iniciais, a franqueza com a qual
adentrou o sistema de arte, o despojamento de formalidades e a na-
turalidade com a qual lida com seus interesses” (TEJO, 2010, p. 159).
Chegamos ao Ultimo aspecto que associo ao processo Luz, Camera,
Educ(acéo). Essa licao é extraida da experiéncia profissional do cura-
dor suigco Hans Urrich Obrist. Diante da sua trajetéria que se deu no
exercicio pratico e foi, internacionalmente, reconhecido como um im-
portante curador de arte, algumas questdes precisamos nos fazer. O
que a instituicao pode fazer pela formacgao do curador? O que a univer-
sidade pode fazer pela formagéo do Pedagogo? O que a escola pode
fazer pelas criancas e jovens? Entre vérias coisas, cabe-nos “estimular
o interesse, e isso significa conceder autoridade as palavras, as coisas
e as maneiras de fazer as coisas que estdo fora de nossas necessi-
dades individuais e que ajuda a formar tudo o que é partilhado ‘entre
noés’ e nosso mundo comum” (MASSCHELEN; SIMONS, 2013, p. 102).

Ouvir os objetos de arte, no caso os curtas-metragens, percebo
que foi uma pratica presente em nosso ensaio curatorial. Estarem aten-
tos e interessados na estética dos filmes, na sua ressonancia com as
realidades e consigo mesmos levaram as alunas e o0s alunos a produgao
de instigantes narrativas. Destaco duas que me parecem frutos desse
garimpo que 0s conectou, despretensiosamente, com o mundo compar-
tilhado. O catélogo O som que o siléncio faz apresentou, diferentemente
dos demais, uma linha curatorial que n&o perseguiu um tema presente
nos roteiros dos filmes. O grupo buscou olhar para a linguagem utiliza-
da nas obras. Eram filmes que contavam diversas histérias — a solidao
profunda de uma menina; a singeleza da relacdo mae-filho; o caso de
relacionamentos abusivos na escola; os cuidados com o planeta; os
efeitos da excessiva conectividade digital; o cuidado com o outro —, mas
0 que tinham em comum é que nao utilizavam a palavra. O siléncio era
eloquente nesses curtas-metragens. Percebo, neste trabalho, a entrega
das participantes aos materiais analisados e selecionados.
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Em Sim, foi na escola, a narrativa destaca-se por estar profunda-
mente comprometida com questbes sociais e pautas identitarias. Nesse
sentido, Ferreira (2010, p. 147) observa que a “atividade curatorial vem
introduzindo novas modalidades de circulagao da critica, estabelecen-
do outros nexos entre os fatos artisticos e as descrigbes, avaliagbes e
interpretacdes”. O trabalho de garimpo junto ao canal do NEA trouxe a
tona filmes cujas teméticas sdo consideradas por muitos como pesadas
ou indesejadas. Relagbes homoafetivas, masculinidade toxica, pessoas
transgéneras e outros temas que circulam com maior transito nas insti-
tuicbes de ensino, fizeram a critica ganhar forma na narrativa curatorial.

Temos, a partir desse catalogo, uma tatica de rompimento da
interdicao discursiva no interior das escolas. Esse procedimento de
exclusdo, segundo Foucault (2007a, p. 9), ndo cessa de articular o
“tabu do obijeto, ritual da circunstancia, direito privilegiado ou exclusivo
do sujeito que fala” a fim de impedir a circulacdo de determinados
discursos. Pode-se até argumentar que estamos tratando de filmes
estudantis, o que significa que nas suas escolas de origem tais temas
fizeram-se presentes de alguma forma. Entretanto, o mérito da curado-
ria desse grupo foi reunir tais temas sob a critica do fundamentalismo,
conferindo, talvez, mais forca ao debate do que tinham quando os
videos estavam pulverizados pelas instituigdes da rede de ensino.

Duas narrativas que se unem na perspectiva da despretensao.
N&o buscam impor um sentido que n&o esta nas obras, que respeita a
singularidade de cada artefato. Ambas assumem com franqueza e cora-
gem o trabalho proposto e olham com generosidade a producéo alheia.
Enfim, “o curador [...] ndo é aquele que coloca em circulac&o o que ape-
nas o agrada [...]. A exposicao é resultado de uma pesquisa e reflexao
individual ou coletiva, ligada ao gosto sim, mas que leva em conta as
relacdes e correlacdes com a vida publica” (ALVES, 2010, p. 45).
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CONSIDERACOES FINAIS

Compartilho da ideia de Masschelein e Simons (2013, p. 51) de
gue quando a atencéo dos alunos é capturada no processo de ensi-
no “[...] algo de repente deixa de ser uma ferramenta ou um recurso
e se torna uma coisa real, uma coisa que faz pensar, mas também
nos faz estudar e praticar”. Na experiéncia de curadoria de filmes
o cinema deixou de ser tdo somente entretenimento para aparecer
como arte, como estratégia de significacdo. Isso nao quer dizer que
refinamentos, aprofundamentos e redirecionamentos ndo precisam
ser feitos. Entretanto, foi possivel perceber certos deslocamentos em
seus modos de vida docente.

Outro aspecto que cabe destacar € apostar em um conceito da
area das artes, ndo sendo alguém das artes, gera alguns riscos — e
talvez ruidos. O primeiro é incorrer na superficialidade, na apropriacéo
aligeirada do que venha a ser a curadoria. O segundo é nao conse-
guir operar o referido conceito de forma que seja produtivo em outro
campo, no caso a Educagédo. O terceiro € que seria inapropriado se
ao realizar tamanha torgao conceitual acabasse por descaracterizar
aquilo que parecia potente no conceito. Sao trés sinalizagcdes que me
acompanharam, e torturam-me, ndo somente nestas paginas, mas du-
rante todo o exercicio pedagdgico. Entre incertezas e a vontade de
saber optei por assumi os riscos. Compreendi que Luz, Camera, Edu-
c(acéo) e o presente texto séo, respectivamente, ensaios pedagogico
e analitico. Estédo abertos a serem reconsiderados, aprofundados e
até mesmo abandonados. Estdo comprometidos com o pensamento
e ndo com uma suposta verdade sobre a formacao, seja ela qual for.
Por fim, agarro-me ao préprio conceito de curador, que carrega a di-
mensao experimental. Nessa direcao, Ferreira (2010, p. 142) sugere
que a curadoria deve “preservar seu carater de laboratério”. Portanto,
pauta-se pela dlvida, pelo questionamento, e n&o pela certeza.
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Por fim, é esse devir que coloca a Educacédo em movimento.
Que nos permite avancar no sentido de sair do lugar e aperfeigoar a
propria capacidade de impedir a apatia, a estagnagdo. Afinal, “O tra-
balho de arte numa curadoria deve sempre fugir daquela artificialidade,
daquele ar pomposo e morto. Nao para ganhar sobrevida nas paredes
de um pavilhdo, na cidade ou num jardim projetado pelo paisagista,
mas para estar t&o vivo como nés quando temos uma experiéncia sig-
nificativa com ele” (ALVES, 2010, p. 48).
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Porque a vida, a vida, a vida, a vida sé é possivel reinventada.
(MEIRELES, 2020, n.p).

INTRODUCAO

Iniciamos este capitulo com versos da poesia Reinvencéo, de
Cecilia Meireles, que faz aluséao ao titulo aqui proposto, entoa senti-
dos de esperanca de reinvencao da escola e da profissdo docente,
pois, tal qual a vida, elas carecem desse movimento. No més de
margo do ano de 2020, periodo inicial da pandemia de Covid-19, re-
inventar tornou-se uma agao imperativa para professores e escolas,
que se puseram a pensar sobre diferentes modos de manter a escola
viva na vida de milhares de estudantes.

A crise pandémica expds muitas fragilidades da escola, mas que-
remos argumentar que a configuracao espago-temporal das instituicoes
de ensino, a forma-escola consolidada no final do século XIX, j& carre-
gava consigo muitas criticas. Em decorréncia da pandemia, todas as
certezas foram estremecidas, as desigualdades recrudesceram, escolas
e professores foram expostos a necessaria e emergente mudanca.

Uma pesquisa desenvolvida' pela segunda autora no periodo
em que as professoras praticavam sua docéncia afastadas da esco-
la, ou em ensino remoto, como foi comumente chamado, verificou
que essa docéncia que emergiu da pandemia foi a docéncia possivel
— aquela que cada professora, em seu contexto familiar, em meio a
tantas outras tarefas que lhe foram agregadas durante a pandemia
e a imprevisibilidade do momento, conseguiu desenvolver. Longe de

12 SEBASTIANY, Eduarda. Docéncias e modos de ser docente em tempos de pandemia
de Covid-19: agdes possiveis e emergenciais nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
2022. Trabalho de Concluséo de Curso (Licenciatura em Pedagogia) - Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, Sao Leopoldo, 2022.

Este trabalho é um recorte da pesquisa mais abrangente de Fabris (2020).
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julgar ou fazer qualquer critica ao trabalho das professoras, consta-
tou-se que a agao docente ocorreu de muitas formas, nem sempre no
sentido de criar algo novo, mas no de transpor o que ja acontecia em
ambiente escolar fisico para o ambiente remoto, com o uso dos recur-
sos digitais. Considerando que as tecnologias digitais ainda estavam
distantes da escola publica, das salas de aula, da docéncia dessas
professoras e da vida de muitos alunos, este foi o possivel para um
momento tao conturbado e incerto.

Queremos, neste capitulo, apresentar uma concepcgao de tra-
balho de pesquisa e de formacao que tem nos possibilitado levantar,
junto aos professores, condicdes de uma reinvencao de si, da escola
e da profissdo. Inicialmente, vamos apresentar um espaco formativo
COMO necessario a essa reinvengao, convocando os professores para
um trabalho docente inspirado nas habilidades artesanais (SENNETT,
2019). Esse espago formativo convoca-os para um trabalho ativo sobre
si mesmos e suas habilidades, atitudes e conhecimentos, engajando-
-0S em um processo ativo de criagéo de si, do outro e do mundo. Além
disso, tal trabalho ndo é competitivo e ndo se contenta com a primeira
versao; ele se desdobra em busca do melhor que cada um pode atin-
gir a partir de sua acao individual e coletiva. Trata-se, dessa forma,
de produzir uma versdo de si e de seu trabalho com uma qualidade
em alto grau, isto é, expressando o melhor que cada um criou com a
cooperacao do outro para uma finalidade comum, visando o comum,
a humanidade, ao coletivo, o que significa longe de légicas performati-
cas que visam a perfeicdo em série, onde a marca autoral fica invisivel.

A partir desse espago e com todas as possibilidades que ele
propicia, defendemos uma transformacao da escola e da profissao
docente, reforcando a “educacdo como bem publico, como bem
comum.” (NOVOA, 2022, p. 26). Escola que aqui denominamos como
Escola da Travessia, uma escola (re)inventada entre o deixado para tras
e 0 que vem apos a pandemia, em um processo de alianga. Assumimos
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a pandemia de Covid-19 como um marco porque foi a partir da vivéncia
de isolamento, de perdas e de muita dor que a humanidade toda
experienciou, em menor ou maior grau, que 0s sujeitos mudaram de
alguma forma; ninguém passou pela pandemia sem umareagéo. Esse é
ummarco, N&o porque a escola estava bem e a pandemia a desmoronou,
mas porque ela ja estava dando muitos sinais de esgotamento. Dai a
analogia com travessia, pois a entendemos como um momento em
que as comunidades precisam olhar para si mesmas, avaliar a situacao
atual, a0 mesmo tempo que se preparam e vivem a transformacao.

Nessa travessia, urge despedir-se do que ja vinha dando sinais
de esgotamento e potencializar o melhor que podemaos criar com nos-
sas pesquisas, areas do conhecimento e relagbes de coformacéao em
um processo de criagcao. Portanto, até o final deste capitulo, também
queremos esclarecer ao leitor como entendemos a possibilidade de
uma Escola da Travessia.

CRIACAO DE UM ESPACO FORMATIVO
POTENCIAL PELA (DE)FORMACAO

A formacéo de professores € uma tematica que esta em pauta
na Contemporaneidade; muito tem se discutido sobre o tema, e milha-
res de pesquisas sao publicadas a esse respeito. No Brasil, criaram-se
alguns programas voltados a docéncia na Educagéao Basica, como, por
exemplo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo a Docéncia
(PIBID), em 2007; o Programa Nacional de Formagao de Professores
da Educagéo Basica (PARFOR), em 2009, e o Programa de Residéncia
Pedagdgica (PRP), em 2018. Além disso, vé-se a recorrente e atual dis-
cusséo sobre qual é o melhor espaco para a formacéo de professores
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e, por consequéncia, sobre a proliferagdo de outros espagos'®, atrela-
dos a uma concepgao de empresariamento da Educacao, mobilizada
pela racionalidade neoliberal. Essas discussdes vém tomando conta
das decisbes pedagodgicas e sociais e da vida nas escolas.

Em 2019, a BNCC-Formacéo foi implementada e, com ela,
uma nova discussao sobre a necessidade de outra formacao de pro-
fessores, uma formagéao alinhada a Base Nacional Comum Curricular
para a Educagao Basica (BNCC). “Essas reformas estdo em con-
sonancia com as politicas de padronizacdo e controle, que conta-
giam a educacao. Como podemos resistir a tais reformas?” (FABRIS;
POZZOBON, 2020, p. 234).

Uma forma de resisténcia é pensar nesse espago formativo po-
tencial que estamos propondo, € isso exige imaginar a escola que que-
remos. Névoa (2022) aponta trés tendéncias' que se alinham a uma
desintegracao da escola e, por conseguinte, do trabalho do professor.
Em discursos como esses, vemos a escola ser rechacada e os profes-
sores perderem o status que um dia tiveram de lideres e referéncias
comunitarias. Se nossa opgéao for garantir a escola reinventada, a for-
macao também precisa dar-se sob outros principios e formas.

Novoa (2017) argumenta em favor de um terceiro espago para a
formacéao de professores. Ele diz que:

(...) o segredo deste “terceiro lugar” esta numa fertilizacado mu-
tua entre a universidade e as escolas, na construcao de um
lugar de didlogo que reforce a presenca da universidade no
espago da profissdo e a presenga da profissdo no espaco da
formagao. (2017, p. 1116).

13 Nao apenas espagos como os cursos rapidos em outras modalidades de ensino, como
EAD, mas com editoras e outras plataformas digitais que oferecem formacéo inicial e
continuada de professores, colocando em agdo o que se tem chamado de capitalismo
de vigilancia ou de plataforma. (RODRIGUES, 2020; CRUZ, VENTURINI, 2020).

14 As trés tendéncias atuais séo: os neurocientistas, os especialistas do digital e os defen-
sores da inteligéncia artificial.
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Pensamos que a universidade é um lugar por exceléncia para a
formacgao de professores, porém, ela precisa criar esse espago forma-
tivo hibrido, em ligagdo com a escola. Para tornar possivel essa rela-
cao0, é necessario acabar com o fosso existente entre esses espacos,
aproximando-os e valorizando os conhecimentos que neles circulam
de forma horizontal, sem sobrepor um ao outro, o que “obriga a dar
igual dignidade a todos os intervenientes no processo de formacao”.
(NOVOA, 2017, p. 1117).

Podemos comparar essas duas instituicbes com sementes e, de
seu cruzamento, podemos produzir outra semente, que tenha a melhor
poténcia das duas. E desse cruzamento que nasce o espagco hibrido,
que traz o melhor da universidade e 0 melhor da escola. E nesse espa-
GO que entendemos que pode ser produzida outra formagao docente,
outra escola, outro professor e outro aluno. Portanto, o hibrido aqui
nao tem relagdo com a modalidade presencial e EAD, mas com dois
espacos que, ao se hibridizarem, se potencializam em direcao ao bem
comum e a um trabalho de qualidade, porque é o melhor que se pode
realizar naquele momento.

A escola e a universidade precisam criar essa comunidade edu-
cativa, onde a formag&o vai ocorrer por meio da relagéo visceral com
a escola e com a profissao. Nesse espaco, havera a possibilidade de
uma reinvengao, tanto da escola quanto da profissao, por isso é pos-
sivel pensar em um espaco potencial de formagéo. Os dois espagos,
por si s0s, nao bastam se entre eles nao ocorrer a hibridizagéo. O que
cada espaco oferece de melhor qualidade para que a profissao € a
formagao sejam plenas € o desafio desse cruzamento. Por outro lado,
por ser desafio, ndo tem fim, estd sempre em processo e precisa ser
sempre colocado em tensdo; assim como a vida é contingente e im-
previsivel, esse espago também o €.

Para que espacos como esse sejam gestados, é necessario que
tanto a escola quanto a universidade “desaprendam”, no sentido de se
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desapegarem, de juntas poderem criar outra escola, outro professor,
outro aluno e outra comunidade educativa. Esse espaco vai produzir
outros sujeitos, a partir de relagbes de poder ndo hierarquicas, mas
colaborativas e cooperativas, desde que orientados pela finalidade do
bem comum e de um conceito de humanidade que possa atender tan-
to ao local quanto ao global.

E preciso atencao, pois a cooperagao e a colaboracao podem,
nas novas configuracdes do capitalismo, servir também a precarizagcao
do trabalho docente e ao préprio capitalismo, que tem na incluséo
uma de suas estratégias; trabalho voluntario, excesso de trabalho e
vigilancia do trabalho docente se déo agora pelo préprio sujeito que se
engaja. Essas séo estratégias do capitalismo contemporaneo, muito
mais sedutor, que consegue dispor de cada um de nds para seus fins
econdmicos. Apostamos em outras relacdes espaco-temporais.

Consideramos que a concepcéao de trabalho artesanal pode con-
tribuir para essa criagao. Conforme Sennett (2019, p. 30) afirma, “toda
habilidade artesanal baseia-se numa aptiddo desenvolvida em alto
grau”, o que significa engajar-se pelo seu oficio na busca de qualida-
de. Temos utilizado esse conceito em nosso grupo de pesquisa'® para
analisar o trabalho docente e propor as habilidades artesanais como
importantes ferramentas para a criagao com qualidade das docéncias. A
artesania pode inspirar-nos a um trabalho qualificado, autoral e criativo.

Até aqui, delineamos o que, a partir de nossos estudos, se cons-
titui como um espaco formativo potencial, ou um “terceiro espago”. Na
sequéncia do texto, queremos compartilhar uma concepgao de pes-
quisa que pode contribuir nessa criagao.

As pesquisas desenvolvidas pela primeira autora (FABRIS, 2017;
FABRIS, 2020) operam com a concepcao de pesquisa (de)formacao,

15 GIPEDI/CNPg/Unisinos: Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Pedagogias, Docéncias
e Diferengas.
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que significa uma pesquisa formativa, participativa e colaborativa. Essa
forma de pensar-fazer pesquisa tem um comprometimento com os sa-
beres “infames” — no sentido que Foucault (2006) atribui para essa
expressao —, referindo-se aos conhecimentos sem fama, que nao che-
gam aos livros e ndo séo socializados, muitas vezes, nem nas proprias
escolas, ou que s&o préaticas docentes que circulam apenas nos espa-
GOs escolares, sem nunca serem tomadas como praticas legitimadas.

Nessa concepcao, todos os sujeitos envolvidos sdo convoca-
dos a pensar juntos, a partir de situagdes reais vivenciadas por eles
em diferentes contextos, possibilitando “deformagdes”, abandono de
posicdes, desconstrucdes, (re)criacoes.

Intercalam-se momentos de formagdo com momentos de
discussao referentes a pesquisa. Por isso, o trocadilho (de)
formacao — ao mesmo tempo em que se pretende formadora,
ela “deforma”. Trata-se de uma pesquisa que tem na critica
radical a sua premissa maior, isto é, ir as raizes, historicizar,
escrutinar as relagées de poder, buscar deslocamentos,

pensar de outros modos, ver sob outros angulos e perspecti-
vas. (FABRIS, 2017, p. 9, grifos nossos).

Ao produzir em si mesmo essa (de)formagao, o sujeito transfor-
ma-se e, ao final do processo, experienciado coletivamente, ele tera
construido a sua autoformagao como criagao coletiva e pessoal. Esse
processo produz e fortalece tanto o ethos de formagéo (DAL'IGNA;
FABRIS, 2015) quanto a formacéo de cada sujeito, criando a sua do-
céncia como marca “encarnada” e “autoral”.

A pesquisa que estd sendo desenvolvida pela primeira auto-
ra consolidou um Laboratério de Docéncias Contemporéaneas (LAB-
DOC), compreendido como espago empirico e desenvolvido a partir
da concepgao de (de)formagdo. A experiéncia coformativa (BAHIA;
FABRIS, 2021), a artesania docente (FABRIS, 2015) e a ética do sa-
ber-fazer (OLIVEIRA, 2015) foram conceitos que compuseram esse
espaco. Podemos dizer que esse foi um espaco formativo potencial,
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pois possibilitou outra postura de todos os envolvidos; no entanto, por
si s0, ndo pode ser tomado como espago formativo. Ele precisa funcio-
nar como espaco de pertencimento de todos em um trabalho comum
sobre si e sobre 0 outro, com finalidades comuns. As nomenclaturas
designadas aos participantes foram: pesquisadores da universidade e
pesquisadores da escola, considerando todos como participes e res-
ponsaveis pelo processo construido. Aos professores, quando con-
vidados para o trabalho formativo, ndo foi mencionada a expressao
“curso de formacéo”, mas “atividade em laboratério”. Essas acdes nao
sao meras formalidades, pois convocam a todos para uma atitude ati-
va e constituem o espago potencial para a formagéao.

A primeira fase do LABDOC (2022/01) inaugurou um espaco
pedagogico e cientifico, um espago formativo potencial que proporcio-
nou a transformacéo dos sujeitos que se propuseram a vivé-lo em sua
integralidade, em um processo continuo de (de)formacgéo. Portanto,
ele pode ser considerado esse espaco hibrido, que liga universidade e
escola, mas que em cada relagao se transforma e se reinventa.

POR UMA ESCOLA DA TRAVESSIA.
OUTROS CAMINHOS POSSIVEIS

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas,
que ja tém a forma do nosso corpo, e esquecer 0S NOSSOS ca-
minhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo
da travessia: e, se hdo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para
sempre, a margem de nés mesmos. (ANDRADE, 2012, n.p)

O tempo da travessia, assim como descrito no poema escolhido
para a epigrafe, chegou a escola. E preciso despir-se das certezas, das
verdades absolutas e dos modos preestabelecidos; € preciso coragem
para enfrenta-la. Caso néo a fagamos, além de ficarmos a margem de
nés mesmos, estaremos deixando a margem todos aqueles alunos
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que nao se encaixam no modelo escolar atual. E preciso, como ja
mencionamos, assumir a docéncia como “autoral” e “encarnada”, e
fazer isso requer reexaminar o modo cOmo pensamos e agimos, exige
suspeitar das certezas que nos acompanham.

Nossas atitudes e modos de agir, pensar e realizar na escola séao
elaborados em um processo pessoal e autoral? Discutidos no coletivo
e orientados pelo bem comum? Ou apenas seguimos normativas e
modos de fazer ja consolidados pela concepcéo escolar da Moderni-
dade? Esses questionamentos devem conduzir a reinvencao, tanto no
espaco das instituicoes escolares quanto na docéncia de cada profes-
sor, em cada plano de aula elaborado. Concordamos com Veiga-Neto
(2012) quando argumenta:

O que tenho defendido — e que retomo aqui com a maior énfase
— € que nos, professores e professoras, mesmo sem maiores
aprofundamentos, conhecamos o0 que existe e 0 que se passa
nos pordes de nossos pensamentos e praticas educacionais.
Defendo, assim, que tenhamos sempre em mente as raizes
sobre as quais se sustentam o piso intermediario — da nossa
vida cotidiana — e o sétdo — pelo qual (nos) projetamos para
diante e para o futuro. Isso é da maior importancia para conhe-
cermos tanto os arquétipos que nos habitam a psique quanto
as bases epistemoldgicas dos entendimentos que partilhamos
no communis dos grupos humanos dos quais fazemos parte.
(VEIGA-NETO, 2012, p. 278).

Conhecer 0 que se passa nos pordes de NOSSOS pensamen-
tos e préaticas educacionais é algo importante para dar continuidade a
travessia. Falamos isso ndo com a intencao de que tudo seja deixado
para tras, pois percebemos a importancia da tradicao' na educagao,
mas com o intuito de uma acao educativa mais consciente e sempre
tensionada pela critica radical.

16 Ver em Arendt (1990) a discussao que achamos pertinente sobre tradicéo e educagao.
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Por que estamos chamando esse espaco de Escola da Traves-
sia? Porque acreditamos que precisamos tomar a decisao de movi-
mentarmo-nos em uma travessia, de tensionarmos e transformarmos
0 que conheciamos por escola, aquela localizada antes da pandemia,
escola moderna e arcaica, pois ja nao atende ao que precisamos para
a educagao contemporanea, para a reinvengao de uma escola que
acolha as demandas do tempo presente. No entanto, para isso, temos
que contratar, fazer alianca entre uma comunidade anterior € esta que
vamos denominar de comunidade educativa.

Toda travessia traz consigo seus perigos, medos e tensdes; nes-
te caso, alguns questionamentos podem surgir, como, por exemplo: o
que é preciso para torna-la mais tranquila e rica em aprendizagens”?
Parece-nos que estar em companhia é a chave. Como Noévoa (2022,
p. 19) afirma, “a cooperacéo é uma das chaves da educagéo do nosso
século.” Por isso, estar com o colega, com o aluno e com a comuni-
dade em um diélogo aberto, interessado, munido de estudo e de um
panorama real das necessidades, dificuldades e potencialidades da
comunidade, é a base para uma travessia segura e significativa.

Na construcéo da Escola da Travessia, a partir de nossas ex-
periéncias na pesquisa e formacéo, consideramos que ha algumas
premissas basicas a serem levadas em conta e incorporadas pelos
sujeitos envolvidos. Vamos lista-las a seguir, mas isso ndo significa que
seguem uma linearidade, e sim que, juntas, conectadas e interligadas,
devem permear todo o processo.

a. Uma atitude permeada pela critica radical: esta atitude deve
ser incorporada por todos que percebem a importancia e a ne-
cessidade da travessia; ela é indispensavel para a transforma-
¢ao. Nas palavras de Foucault (2004),

A critica consiste em desentocar o pensamento e em ensaiar a
mudanca; mostrar que as coisas ndo sao tao evidentes quanto
se cré; fazer de forma que isso que se aceita como vigente em si
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ndo o seja mais em si. Fazer a critica é tornar dificeis os gestos
faceis demais. Nessas condicdes, a critica — e a critica radical
— é absolutamente indispenséavel para qualguer transformacao.
(FOUCAULT, 2004, p. 180, grifos nossos).

A criagdo de uma comunidade educativa de pertencimento:
todos os niveis devem ser contemplados: regional, municipal,
estadual, nacional e espacos da cidade, bairros e ruas. A escola
¢ um espaco aberto, um espaco publico que preza pelo bem
comum, e a cidade deve adentrar esse espago, assim como a
escola deve viver a cidade. A escola anterior a travessia ja anun-
ciava um “transbordamento” (NOVOA, 2009), e agora é preci-
so um trabalho de comunidade educativa, de pertencimento, e
uma nova agado compartilhada.

Traducao ou releitura das normativas: as normativas legais que
orientam o trabalho da escola e dos professores (como BNCC e
outras) devem ser analisadas e problematizadas pelo coletivo das
escolas e da comunidade educativa. E preciso desviar de possi-
veis armadilhas impostas ou que ndo tenham significado para o
contexto da comunidade, da escola, da cidade, do municipio, do
estado, do pals e da dimenséo global. Criar documentos da esco-
la, como o Projeto Politico-Pedagdgico, é de extrema importancia,
desde que eles circulem entre alunos, professores e comunidade
educativa. Se ali esta registrado o mapa da escola, o contrato en-
tre todos os envolvidos, essa carta precisa circular, ser a propria
vida da escola, e ndo um mero papel que é guardado em gavetas
ou sobre as mesas dos gestores.

Uma concepcao de formagao: ela deve envolver o sujeito em
todas as suas dimensdes: ser conhecimento, ser sujeito, ser re-
lacbes, podendo indicar os principios e finalidades do que as
criangas € jovens aprendem em uma comunidade educativa.
Nessa comunidade, a educacéo € o centro, buscando sempre o
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bem comum, o bem da comunidade. Nesse sentido, a formagao
humana precisa ser repensada continuamente, pois as deman-
das também mudam constantemente, mas ha algo da tradigao
que precisa ser mantido. A concepc¢ao de formacao como (de)
formacéao tem-nos ajudado a ficar atentas a esse processo que
nos constitui e nos transforma, a educacao.

e. Uma concepcao de humanidade: mobilizar um curriculo co-
munitario mais conectado com a vida de todas as espécies do
planeta, humana e ndo humanas. A concepcao de humanidade
deve desafiar-nos a criar formas de viver e estar em relagdo com
o planeta que n&o sejam de superioridade e dominacao, mas de
protecéo e relacao harmoniosa. Como isso aparece na cultura
e civilidade de nossas escolas e comunidades? Nas ruas, nas
habitactes, nas pracas, na vida e nas relacdes das pessoas? A
concepgao de humanidade precisa ser descolonizada, habitar
as fronteiras, ser inclusiva, em tensdo permanente entre o que
construimos juntos e o que ainda falta criar.

f. Outra concepcao de Educacao, Ensino e Aprendizagem: o
ensino, como uma das agbes da docéncia, sempre esteve liga-
do as aprendizagens e tem relevancia ndo apenas econémica,
mas social e humana. O ensino exige uma posicao do profes-
sor, mas também uma funcao politica que vai assegurar a sua
necessidade pedagogica e social. Biesta (2020) argumenta
sobre a necessidade de devolver o ensino para a educacao.
Esse é o ensino potencializado pela capacidade de socializa-
¢ao, qualificagao e subjetivagao'”.

a. O curriculo escolar foidominado pelalinguagem da aprendizagem.
Com isso, a funcéo do ensino fica esmaecida — temos um aluno
gue assume o protagonismo sozinho, e o professor é deslocado

17 Ver em Biesta (2018) sobre os trés dominios da Educagéo.
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de sua funcéo de ensino. Nesse caso, 0 modelo gerencialista
e empresarial € que sera o foco. Entretanto, consideramos
as aprendizagens como efeitos importantes, mas os alunos
precisam assumir as suas responsabilidades, a de “alunar”, e o
professor, por sua vez, a de “professorar”, durante as experiéncias
pedagdgicas. Isso consiste em assumir outra forma de entender
as aprendizagens, o0 ensino, a funcao e posicao do professor e
do aluno. Biesta (2020) diz que a sua proposta de (re) descobrir
0 ensino se deve a ma fama do ensino, considerado autoritario,
violento, antidemocratico, mas que esse ensino pode ser outro,
principalmente se o devolvermos para a Educacgéao. Sera que o
ensino gue desenvolvemos em nossas escolas é suficientemente
robusto ao envolver os trés dominios da Educacéo e produzir
aprendizagens em que os alunos participem ativamente? As
escolas tém analisado e mobilizado um conceito de formagéo e
educacao com toda essa poténcia nos curriculos escolares?

Outra concepcao de avaliacao: € preciso mudar a cultura ava-
liativa, buscando a sua dimenséo ética, rompendo com méto-
dos excludentes e contemplando a multiplicidade presente nas
escolas. Apostamos em uma avaliagao formativa que é sempre
de diagnéstico e acompanhamento do aluno e do professor. Ela
fornece subsidios para que todos possam rever seu trabalho e
seguir com mais confianga. Trata-se de mudar de uma avalia-
cao episddica e localizada no final dos processos, para uma
avaliagcao formativa presente em todo o curso, a qual aconte-
ce para ajudar o aluno a aprender, a conhecer e a atuar com
0s conhecimentos adquiridos. Por isso, ndo envolve apenas o
conhecimento na sua dimensao tedrica, mas sempre em duas
dimensbes — tedrico-pratica —, evitando a dicotomizacdo e
sempre trabalhando com a dimenséo que ¢ da aplicacdo tam-
bém. Nas aulas, isso envolve fazer o aluno “alunar” (BIESTA,
2020), ou seja, as responsabilidades s&o partilhadas. A famosa
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“‘recuperacao” nao tem mais espaco para separar os que sabem
dos que nao sabem. Quem precisar de mais tempo e de novas
estratégias para consolidar suas aprendizagens sera atendido
nessa nova organizagao espago-temporal, sem necessariamen-
te repetir um ano com as mesmas propostas do ano anterior.

Com a apresentacdo dessas premissas bdasicas, esperamos
lancar o desafio da travessia das escolas que assumirem esse com-
promisso com a educagéo, com a humanidade e com o bem comum.
Cada escola, a partir de seu contexto e de forma compartilhada, deve
viver esse processo migratorio em sua totalidade e integralidade, de
forma ética, solidaria e com uma nova alianga com a comunidade edu-
cativa. Névoa (2022) afirma que esse espago publico:

(...) ndo pode ser meramente consultivo e deve ter direitos de
cidadania, deve ser um espaco de participagado onde demo-
craticamente se possam tomar decisées sobre a educagao.
(NOVOA, 2022, p. 28).

Ou seja, espacgos publicos complexos, plurais, diversos, onde
0 principio democrético deve ser o mobilizador de todas as relagoes.
Relagdes horizontais que possam ser constantemente analisadas e
colocadas em acéo.

POR UMA ESCOLA DA TRAVESSIA:
ASSUMINDO O COMPROMISSO

Ao finalizarmos esta escrita, queremos fazer um convite a todos
que vivem a escola brasileira, especialmente a escola publica e as uni-
versidades que oferecem cursos de licenciaturas. Vamos iniciar atraves-
sia? O tempo urge para que decisdes sejam tomadas. E urgente a cria-
cao de espagos formativos potenciais que mobilizem o compromisso
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de cada suijeito, pertencente a comunidade educativa, para assumir e
incorporar a transformacao.

Para isso, nao é preciso ter muitos recursos. Em primeiro lugar,
ha que se reconhecer a transformagao como processo emergente e
necessario, como um ato de resisténcia. A partir daf, em uma siner-
gia coletiva, dialdgica e harmoniosa, deve-se repensar a forma-escola,
seus tempos e espacos, criando condicdes para a travessia. Esse mo-
vimento deve ser entendido também como interno e pessoal, deve ser
assumido por cada sujeito que vive a escola, em consonancia com o
coletivo docente e a comunidade educativa.

Os sujeitos da travessia precisam ser tomados pela vontade de
pertencimento a essa comunidade educativa que esta buscando rein-
ventar-se. Por onde comecar? Pensamos que, nas paginas anteriores,
foram indicadas algumas possibilidades, mas outras deverao ser cria-
das, conforme a escola e o grupo que constitui a comunidade educativa.

Venham com leveza, desapeguem-se de verdades e praticas
gue ndo contribuem para a educagao dos sujeitos contemporaneos
e cologuem-se em travessia. Sempre encontrardo alguém pronto a
seguir com vocés. Assumam esse compromisso ético e politico da
docéncia, assumam a (re)invencéo da escola e de sua profissao.

Aceitam o0 nosso convite?

71



sumario

REFERENCIAS

ANDRADE, Fernando Teixeira de. O medo: o maior gigante da alma. 2012.
Disponivel em: http://poesiaspreferidas.wordpress.com/2012/11/30/0-medo-o-
maior-gigante-da-almafernando-teixeira-de-andrade/. Acesso em: 20 out. 2022.

ARENDT, Hannah. A crise na educacé&o. Partisan Review, v. 25, n. 4, 1957, p. 493-
513. Versao traduzida. Disponivel em: http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/
arquivos/File/otp/hanna_arendt crise_educacao.pdf. Acesso em: 25 abr. 2022

BAHIA, Sabrine Borges de Mello Hetti; FABRIS, Eli Terezinha Henn. A
Constituicdo do Professor Iniciante: Articulagdo entre ética da partilha e
experiéncia coformativa. Revista Textura, Canoas, v. 22, n. 52, p. 1-34, 2021.

BIESTA, Gert J. J. A (re)descoberta do Ensino. Trad. Ana Sebastiana
Monteiro Ribeiro. Sdo Carlos: Pedro & Joao Editores, 2020, 205 p.

BIESTA, Gert J. J. O dever de resistir: sobre escolas, professores e
sociedade. Educacéo, Porto Alegre, v. 41, n. 1, p. 21-29, 2018.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular-BNCC. Brasilia: MEC, 2018.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/.
Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Institui a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica. Bralilia: MEC, 2009.

BRASIL. Lei n° 38, de 12 de dezembro de 2007. PORTARIA NORMATIVA N°
38, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2007. Disp6e sobre o Programa de Bolsa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Brasilia, DF, ano 139, n. 8,
p. 1-74, 2007. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/portaria_
pibid.pdf. Acesso em: 1 nov. 2022.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educagéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educagéo Basica (BNC-Formagao). 2019.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vi
ew=download&alias=135951-rcp002- 19&category_slug=dezembro-2019-
pdf&ltemid=30192. Acesso em: 15 mar. 2021

COORDENAQAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR (CAPES). Edital CAPES n° 06/2018. Programa de Residéncia
Pedagdgica. Brasflia: Capes, 2018. Disponivel em: https://www.gov.br/
capes/pt-br/centrais-de-conteudo/27032018-edital-6-residencia-pedagogica-
alteracao-ii-pdf. Acesso em: 20 out. 2022.

72



sumario

CRUZ, Leonardo Ribeiro da; VENTURINI, Jamila Rodrigues. Neoliberalismo e
crise: 0 avango silencioso do capitalismo de vigilancia na educagéo brasileira
durante a pandemia da Covid-19. Revista Brasileira de Informéatica na
Educacéo, v. 28, p. 1060-1085, 2020.

DAL'IGNA; Maria Claudia; FABRIS, Eli T. Henn. Constituicdo de um ethos
de formagéo no Pibid/Unisinos: processos de subjetivagao na iniciagao a
docéncia. Dossié Formagao de Professores: Politicas e Praticas. Revista
Educacgéo Unisinos, S&o Leopoldo, v. 9, n. 1, p. 77-78, 2015.

FABRIS, Eli . Henn; POZZOBON, Marta C. Cezar. Os desafios da docéncia
em tempos de pandemia de Covid-19: um “soco” na formacéo de
professores. Revista Educar Mais, v. 4, p. 233-236, 2020.

FABRIS, Elf Terezinha Henn. A avaliagdo como estratégia de qualificagao

da formagao docente: entre a qualidade da produtividade e a qualidade da
artesania. In: XXII Coloquio da AFIRSE, 2015, Lisboa. Anais [...], Lisboa: XXII
Colbquio da AFIRSE, 2015.

FABRIS, Elf Terezinha Henn. A produgao de docéncias contemporaneas: a
experiéncia coformativa entre professores e futuros professores em tempos
de Covid-19. Sao Leopoldo: Programa de Pos Graduagdo em Educacgéo,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2020. [Projeto de Pesquisa] 2020.

FABRIS, Elf Terezinha Henn. Formagéo, constituigao e atuagao docente
nas escolas publicas brasileiras: uma analise sobre a situacéo do professor
iniciante. S&o Leopoldo: Programa de Pds-Graduagao em Educagéo,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2017. [Projeto de Pesquisa] 2017.

FABRIS, Eli Terezinha Henn; LIMA, Samantha Dias de. Pesquisa (De)
Formagéo. Verbete. Vocabulario LABPED: saberes construidos no
Laboratério Pedagdgico de Experiéncias Educativas — Ano 1. Samantha Dias
de Lima (Org.). Sao Paulo: Pimenta Cultural, 2022. 166p.

FOUCAULT, Michel. Verdade, poder e si mesmo. /n: Ditos e escritos:
ética, sexualidade, politica. v. V. Rio de Janeiro: Forense Universitéaria,
2004. p. 294-300.

NOVOA, Anténio. Escolas e Professores: proteger, transformar, valorizar.
Salvador: SEC/IAT. 2022.

NOVOA, Anténio. Firmar a posicao como professor, afirmar a profissao
docente. Cadernos de Pesquisa [online]. v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017.

NOVOA, Anténio. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa,
20009.

73



sumario

OLIVEIRA, Sandra de. Tornar-se professor/a: matriz de experiéncia

e processos de subjetivagao na iniciagao a docéncia. 2015. Tese
(Doutorado) — Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo, Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo, 2015.

PROSPED, Processos de Constituicao do Sujeito em Praticas Educativas.
5 Poemas de Cecilia Meireles para vocé apreciar. 2020. Disponivel em:
https://prosped.com.br/arte/5-poemas-de-cecilia-meireles-para-voce-
apreciar/. Acesso em: 01 out. 2022.

RODRIGUES, Eduardo Santos Junqueira. Estudos de plataforma: dimensoes
e problemas do fenébmeno no campo da educagéo. Linhas Criticas, vol. 26,
p. 1-12, 2020.

SEBASTIANY, Eduarda. Docéncias e modos de ser docente em tempos de
pandemia de Covid-19: agdes possiveis e emergenciais nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. 2022. Trabalho de Conclusédo de Curso (Licenciatura em
Pedagogia) - Universidade do Vale do Rio dos Sinos, S&o Leopoldo, 2022.

SENNETT, Richard. O Artifice. Rio de Janeiro: Record. 2019.

VEIGA-NETO, Alfredo. E preciso ir aos pordes. Revista Brasileira de
Educacao, v. 17, p. 267-282, 2012.

74



David Garcia Romero

Gabriela Miguez Salina

Mover las aulas
al medio rural:

democratizacidon del conocimiento
y proyectos de futuro con raices



sumario

INTRODUCCION

La crisis ecosocial se ha convertido, definitivamente, en la in-
discutible realidad del siglo XXI, y asuntos como el cambio climatico,
la contaminacion por residuos y la escasez de energia inundan el dis-
curso en nuestra cotidianidad (Garcia-Romero y Salido-Herba, 2022).
Existe, por lo tanto, una consciencia social generalizada en lo relativo
relativa a la necesidad de acometer grandes cambios. Sin embargo,
las formas que el discurso toma tanto con respecto a las causas atri-
buidas como a las soluciones ofrecidas son diversas y muchas veces
enfrentadas. Con respeto a las causas, dejando aparte las versiones
negacionistas de las causas humanas, existe por un lado una vision
que senala a la especie humana en su universalidad como la causante
de los desajustes ecologicos, mientras que otras interpretaciones del
problema tachan esta interpretacion de etnocéntrica, al sefialar que
son tan solo ciertas de las multiples formas de vida que la humanidad
ha desarrollado para vivir en el planeta la causante de tales desajustes
(Herrero, 2013). Estas otras posiciones vendrian a argumentar que es
el capitalismo globalizado es el problema debido a que su exigencia
por el progreso-crecimiento sobrepasa la capacidad de regeneracion
de los ciclos naturales (FREI\/IEAUX etal., 2014). Se argumenta asi que,
a pesar de que esta forma social ha ocupado gran parte de la vida, no
es ni la Unica vigente ni mucho menos la Unica manera posible de que
las personas vivan en el mundo (ACCIARDI, 2020).

En consonancia con esta forma de entender se sitdan las solu-
ciones propuestas. Por una parte, si se asume el capitalismo globaliza-
doy basado en el crecimiento constante como natural e ineludible, las
Unicas propuestas tienen que ver una transicion ecosocial basada en
la tecnologia, que permita emitir menos contaminacion y que encuentre
nuevas formas de produccion de energia. Mientras tanto, otras posicio-
nes sefnalan que dicha transicion basada Unicamente en la tecnologia
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no seria mas que una forma de depender de otro tipo de materiales
y que no soluciona el problema de consumir mas de lo que se rege-
nera, y apuntan a que es fundamental reorganizar el propio sistema
econdmico social para aprender a vivir sin una base en el crecimiento
constante (TAIBO , 2020).

Ya sea desde una perspectiva de cambio méas o menos profundo
y radical, queda patente que el futuro es incierto, y que impera la nece-
sidad de innovacion social con lo que respecta al manejo del territorio.
Muchas voces apuntan al respecto que es necesario basarse en tradi-
ciones de conocimiento y cosmovisiones basadas en la sostenibilidad y
en el conocimiento local (por lo tanto, de manejo de cada ecosistema)
donde es posible encontrar importantes aportes (ACCIARDI, 2020). Esta
perspectiva esta especialmente viva en las epistemologias del sury en
las tradiciones rurales que no han sido totalmente aculturadas en el mo-
delo de progreso-crecimiento. Basadas en estas tradiciones de saberes,
emergen en respuesta a las necesidades actuales numerosas particulas
de la sociedad civil que desarrollan innovaciones sociales para buscar
nuevas formas de habitar en el mundo de una forma justa y sostenible
(GARC[A-ROMERO; SALIDO-HERBA , 2022), muchas veces con una
potente mirada hacia atras pero siempre respondiendo a las necesida-
des presentes para enfocar a un futuro diferente.

Desde la perspectiva educativa, resulta fundamental estudiar las
alianzas con estas organizaciones de base que estan siendo punta de
lanza en la crisis ecosocial, no Unicamente para producir conocimiento
util, sino también para ofrecer a nuestro estudiantado la oportunidad
de participar en procesos de creacion de esperanza que les permitan
superar la seguridad de un futuro peor que Marina Garcés ha venido a
llamar “la condicién péstuma” (2017). Participar de forma directa y edu-
cativa en la solucion del problema omnipresente permite al estudianta-
do aprender de forma competencial y también desarrollar aprendizajes
vinculados a las necesidades presentes, mas alla de los imporbables
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futuros (laborales y sociales) para los que estan disefiados los siste-
mas educativos (MATUSOV et al., 2019)

En este trabajo exponemos una experiencia de investigacion-
-accion-docencia que busca tender alianzas entre el sistema acadé-
mico universitario de Galicia y Norte de Portugal y aguellas iniciativas
innovadoras que buscan formas de sostener sus comunidades y ter-
ritorios (GONZALEZ; MEIRA , 2021), intentando asi abrir puertas para
que la universidad trabaje para el bien comun, pudiendo contrarrestar
sus inercias ligadas a un sistema econémico-social autodepredatorio
(MANZANO-ARRONDO, 2011).

APORTE TEORICQ: EN TORNO A LA
DEMOCRATIZACION DEL CONOCIMIENTO
INSTITUCIONES DE CONOCIMIENTO,
EPISTEMICIDIO Y PRODUCTIVISMO

Debemos, entodo caso, atender al papel que las instituciones de
conocimiento que nos ocupan, concretamente los sistemas escolares
y cientificos, han jugado histéricamente en la conformacién de la crisis
ecosocial en la que nos encontramos. Estos sistemas provienen de
una construccion occidental-moderna anclada en los procesos de
industrializacion (GESUALDI, 2017) y se han extendido a través de un
proceso de aculturacion a lo largo y ancho del mundo en la civilizacion
global (CARCAMO VASQUEZ , 2007). Llamaremos a estas instituciones
como la academia hegemaonica. Desde el ecofeminismo (HERRERO,
2013) y fundamentandose en los aportes de las epistemologias del sur
(ACCIARDI , 2020; PARASKEVA, 2020), se expone que la academia
hegemonica, y con ella la forma de producir y difundir conocimiento,
tiene unas profundas raices en lo que denominan tres falacias de la
filosofia occidental, siendo estas: la emancipacion de la mente del
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cuerpo, laemancipacion del individuo de la sociedad y la emancipacion
del humano sobre la naturaleza. Construyendo sobre tales falacias,
la academia contiene sesgos estructurales que llevan a invisibilizar la
necesidad de los cuidados fisicos y los cuidados entre las personas,
esto es, la interdependencia comunitaria, asi como la necesidad de la
naturaleza para sostener la sociedad: la ecodependencia.

La presencia de estas falacias esta profundamente ligada al
foco que la academia pone en producir sin tener en cuenta el sostener,
debido a que los procesos de cuidados que soportan la produccion,
y el dafo que el productivismo causa a lo que sostiene, queda invisi-
bilizado. Muestra de esto es la medida del valor de las cosas respecto
a su precio de mercado, lo cual histéricamente ha invisibilizado tanto
el trabajo reproductivo como |os servizos ecosistémicos que sostienen
la economia y la vida (FREMEAUX et al, 2014). Este potente sesgo
productivista presente en la academia sigue fallando en atender a pro-
cesos de sostenimiento y justicia, asf como también de transformacion
social, debido a que el foco en la ensefianza esta en maximizar los
beneficios para el estudiantado dentro del mercado laboral presente,
lejos de prepararlo para cambiar ese propio mercado y/o sus condicio-
nes sociales (MANZANO-ARRONDO, 2011).

Se reivindica asi la necesidad de conformar otras epistemolo-
glas y cosmologias, que puedan entender el mundo poniendo la vida
en el centro (HERRERO, 2013;GONZALEZ; MEIRA, 2021). Formas de
ver, pensar y gestionar el mundo que han sufrido un profundo proceso
de epistemicidio (ACCIARDI, 2020) debido a que el paradigma de la
ciencia hegemonica se ha extendido en alianza con el poder colonial
(PARASKEVA, 2020). La academia hegemonica ha enmascarado asf
sus sesgos culturales y econémicos en forma de rigor y apuntalando-
se en la jerarquia, acusando a otros saberes de no amoldarese a la
ciencia. De esta forma, las comunidades portadoras de epistemologias
centradas en la vida han sido directamente exterminadas, aculturadas
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en el paradigma productivista o bien desterradas a la periferia del sis-
tema a través de procesos de deshumanizacion y de deslegitimacion
de sus voces como ignorantes (PARASKEVA, 2020).

De hecho, estos procesos de deshumanizacion y silenciamien-
to permiten también el desarrollo de procesos neocoloniales de cor-
te extractivista dafninos para el ecosistema mundo (QUIROGA et al.,
2018) relacionados con la industria energética, la agroindustria o la
forestal. Estos grandes proyectos econémicos, muchas veces, toman
el argumento de la transicién energética para justificar la creacion de
zonas de sacrificio (MONFERO DI NON , 2022) en lugares del medio
rural que se construye como periferia (GARCIA-ROMERO; SALIDO-
-HERBA, 2022). Es precisamente en estos lugares desatendidos o
dahados donde surgen iniciativas para contrarrestar esta transicion
ecoldgica “a costa de” y articular formas de pensar la gestion justay
sostenible del territorio y las comunidades.

Iniciativas de recuperacién epistemoldgica
y el aprendizaje para el ahora

Resulta evidente que los fenédmenos de extractivismo tienen ma-
yor frecuencia e impacto en el Sur Global, como también lo tienen las
epistemologias comunitarias y que ponen la vida en el centro (PARAS-
KEVA, 2020). No obstante, existen también periferias interiores dentro
del Norte Global, que a causa de la crisis ecosocial se estan ensan-
chando y recrudeciendo. En este sentido, resulta de responsabilidad
para las personas de la academia en occidente controlar el sindrome
el salvador blanco que nos llamaria a actuar en otras latitudes (GAR-
CIA-ROMERO; SALIDO-HERBA , 2022) y ocuparnos de lo que ocurre
en nuestro propio territorio, puesto que el manejo sostenible y justo en
estos puede también reducir la presién neocolonial.
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Es importante, por lo tanto, percibir los fenédmenos de expolio que
se llevan a cabo en nuestros contextos rurales, constituidos como perife-
ria interior. También en ellos acontece numerosas iniciativas de la socie-
dad civil que desarrollan innovacién social enfocada a la sostenibilidad y
la justicia en torno a la soberania alimentaria, la agroecologia, el consumo
responsable y los ecofeminismos, entre otros (QUIROGA et al., 2018),
poniendo el valor, recuperando y cuidando los saberes ancestrales y lo-
cales. Estas experiencias innovadoras tienen en muchos casos un claro
interés por participar en la creacién de conocimiento y discurso social
vinculado a su trabajo, e incluso han participado en programas de estudio
en colaboracion con la universidad (PEMAN;QUIROGA et al., 2018) o los
lideran directamente (IBARI_UCEA, 2020). Mientras los sistemas escola-
res se enfocan a un futuro predicho como reproduccion del pasado (MA-
TUSQV et al., 2019) al guiarse por un curriculum predefinido, son en gran
medida estos agentes de la sociedad civil los que estan abriendo camino
y explorando formas de participacion social, produccion y colaboracion
para resolver las necesidades del presente y el futuro inmediato.

Cabe pensar gue es en la intervencion directa en la cual las exi-
gencias materiales nos informaran de que es aquello que necesita-
mos aprender, tanto desde un punto de vista de la ciencia como de la
formacion, y que las formas de colaboracion entre a academia y esta
sociedad civil son herramientas y procesos que necesitamos explorar
(MANZANO-ARRONDO, 2011), para elaborar una democratizaciéon de
los procesos de creacion de conocimiento que legitimen las periferias
rurales para generar sostenibilidad y justicia.

Practicas que construyen mesosistemas

La academia ocupa un nivel de dominancia a nivel epistemolé-
gico con respecto al resto de agentes sociales, al tiempo que contiene
numerosas inercias que mantienen mecanismos de control basados en
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la costumbre, la autoridad y la jerarquia (MANZANO-ARRONDO, 2011).
De ahi que para hablar de democratizacion de los procesos de crea-
cién de conocimiento, para establecer un didlogo real en igualdad de
derechos de las voces implicadas, sea importante hablar de cambios
sistémicos que desestructuren o transformen estas condiciones. Urge
la necesidad de crear mesosistemas en los que el sistemas académi-
cos y otros sistemas de organizacion social se encuentren (BRONFEN-
BRENNER, 1996), forzando asi las contradicciones y la negociacion.
Presentamos ahora tres que tienen que ver con cdmo accedemos a la
colaboraciéon con la sociedad civil del medio rural.

La investigacion accion participativa (IAP en adelante) tiene ya
larga trayectoria en la academia, como linea alternativa, y se ocupa
de abordar aquellas necesidades de generacion de conocimiento
que son trazadas desde el territorio (Moreira, 2020), en el sentido de
que es la sociedad civil la que formula preguntas a las que el proceso
cientifico debe abordar, siempre en colaboracién. Este conocimiento
generado debe tener, al mismo tiempo, una vocaciéon de accién, de
devolucién para resolver un problema real planteado por la comuni-
dad (COLMENARES, 2012).

Los fondos comunitarios de conocimiento e identidad (FCCI
en adelante) (ESTEBAN et al., 2021) hacen referencia a territorializar
y contextualizar el conocimiento al que se da sentido y significado en
el sistema educativo. Llegan de un esfuerzo por desestigmatizar las
herencias familiares y comunitarias de los alumnados situados en la
otredad, y se esfuerzan por trabajar con los ecosistemas educativos
presentes y que atraviesan el sistema escolar (SANTOS; MIGUEZ;
LORENZO, 2022). De esta forma, nos permiten que el alumnado tra-
baje con el territorio y los saberes proximos, asi como con los agen-
tes que los manejan a favor del manejo sostenible del territorio o del
autoconocimiento comunitario.
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Finalmente, el aprendizaje-servicio (ApS en adelante), que se
corresponde con la integracion de las practicas de aportacion social y
de aprendizaje. En ellas, el estudiantado colabora en la construccion
de un proyecto de valor social o ambiental, alrededor del cual se articu-
la el aprendizaje. Por lo tanto, el objetivo es dual: aprender es necesario
para suplir una necesidad, y es eso lo que le da sentido (GARCIA-RO-
MERO; LALUEZA , 2019). Al mismo tiempo, el estudiantado tiene varios
referentes de conocimiento, académicos y del territorio/comunidad, de
forma que encarna en su aprendizaje el propio proceso de didlogo
(GARCIA-ROMERO; SALIDO-HERBA , 2022). Siguiendo a McMillan
et al. (2016), el aprendizaje servicio como un objeto dual permite la
creacion de un sistema hibrido entre academia y otro organismo social
en el que se pueden dar procesos de negociacion de significado.

Apuntamos que esta es una caracteristica compartida por estas
tres modalidades de practica de conocimiento-accion. Sin embargo, el
encuentro anecddtico en este espacio comun puede no ser suficien-
te para hacer florecer los profundos procesos de didlogo y cambios
sistémicos necesarios. Las transformaciones culturales suceden en
marcos mas sostenidos, como pueden ser los de las “comunidades
de practicas” (WENGER , 2002) que comparten una empresa comun
y unas formas de abordarla. Por lo tanto, es importante organizar un
nulcleo en forma de objetivos o intereses compartidos por los agentes
participantes, asi como una serie de préacticas colectivas que permitan
una organizacion horizontal y “de abajo hacia arriba” por la democrati-
zacion del conocimiento. Esta es la razon de ser de la Comunidade de
Accions e Saberes Arredor do Rural.
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ANALISIS: ESCRUTANDO
LA COMUNIDADE DE ACCIONS
E SABERES ARREDOR DO RURAL

La Comunidad de Practicas:
Objetivos, Agentes y Herramientas

Siguiendo a Wenger (2002), una comunidad de practicas se cor-
responde con un grupo de personas que comparten una comun em-
presa y que para ello desarrollan diferentes practicas. Estas préacticas
tienen una doble dimensién, la de materializacion (o reificacién) y de
participacion, que son mutuamente constituyentes. El conocimiento y
competencia con la dimensién de reificacion permite participar, y segun
se participa, la propia reificacion se va transformando. Por ello, atende-
mos a tres cosas importantes: es necesario un nicleo de la “comudn em-
presa” tanto en lo que se refiere a los objetivos como a las practicas para
dirigirnos a ellos. En segundo lugar, dichas préacticas son flexibles y se
transforman a través de la participacion de diferentes agentes, algo muy
importante cuando hablamos de la comunidad de practica como puer-
ta a cambios sistémicos. Finalmente, dicha flexibilidad implica también
que la participacion de los agentes no es una cuestion de todo o nada,
sino que algunos pueden tener participaciones mas centrales o plenas
y otros pueden ejercer una participacion periférica legitima (WENGER,
2002) e ir transitando (0 no) a lugares mas centrales.

En lo que respecta a los objetivos comunes de Arredor do Ru-
ral, existen tres explicitos: c) la Democratizacién del conocimiento
poniendo en dialogo los saberes ancestrales y locales del medio rural
con los saberes académicos; b) La construccion de practicas edu-
cativas situadas que den al estudiantado la capacidad de percibir
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las necesidades educativas actuales y de construir sentido sobre su
aprendizaje; c) la visibilizacion y accién sobre proyectos de futuro en
el medio rural como contexto de oportunidad.

Como agentes, la primera iniciativa surge de una alianza entre
asociaciones de desarrollo rural y el grupo de investigacion GI-ESCUL-
CA, y desde el inicio se pone el énfasis en que deben ser las pro-
puestas para llevar a cabo las practicas concretas debe ser de las
organizaciones de la sociedad civil (actualmente mas de veinte de los
ambitos de la educacioén, soberania alimentaria, patrimonio y custodia
del territorio principalmente) como punto de control a la habitual situa-
cién de dominacién que ocupa la academia.

El profesorado implicado participa desde diferentes puntos,
desde la participacion en los encuentros interdisciplinares, como co-
disefador de los proyectos colaborativos y facilitador del acceso del
estudiantado, participando en la discusion sobre los objetivos y abor-
dando en el aula la reflexion y teoria relacionada con su trabajo colabo-
rativo, o bien trabajando colaborativamente en proyectos que implican
los tres tipos de agentes. En estos momentos se implican en esta labor
las tres universidades gallegas (UDC, UVigo y USC) y la ESE-IPVC,
implicando titulaciones de las ciencias de la educacion, econémicas,
de la comunicacion, ambientales y humanidades.

Respecto al estudiantado, ocupan también diferentes niveles de
participacion, en algunos casos codisefiando los proyectos colabora-
tivos y en otros asumiendo su agencia Unicamente en la ejecucion de
estos proyectos. Por lo que respecta a los encuentros entre agentes,
existe siempre participacion del estudiantado, tanto exponiendo a la co-
munidad los trabajos realizados como proponiendo nuevas iniciativas.

Hemos hecho yareferencia a las principales préacticas: el ApS, los
FCCl vy la IAR si bien existen también los encuentros interdisciplinares
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e interinstitucionales celebrados por la red. Su sentido y forma quedara
mas claro entrando a describir el desarrollo de este grupo.

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD:
ENTRE LA DOCENCIA, /
LA ACCION Y LA INVESTIGACION

Como organismo humano (social), una comunidad, aunque di-
fusay extendida como esta, necesita de tiempos y de cuidados para su
gestacion y desarrollo. El devenir de esta comunidad se intercala entre
los procesos de creacion de conocimiento y la participacion social de
los diferentes agentes. llustraremos este desarrollo a través de una
metéfora agricola, queriendo reproducir la centralidad de los procesos
de cuidado del crecimiento, pero sin reducir la realidad rural a estos.

Un terreno fértil. Antecedentes:

No serfa posible la emergencia de la comunidad sin un previo
bagaje histérico-cultural que le dé sentido desde la perspectiva de los
diversos agentes implicados. Compartimos aquf algunos ejemplos re-
levantes de antecedentes, dejando claro que no sén los Unicos.

Uno de los antecedentes cruciales para la existencia de esta co-
munidad es el proyecto Rural 3.0, coordinado por el Instituto Politécnico
de Viana do Castelo (PEIXOTO et al., 2021), que consistio en la conexion
entre proyectos de aprendizaje-servicio universitario en el medio rural
en diferentes contextos europeos como forma para innovacion en este.
Este proyecto de investigacion-accion posibilitd conexiones entre Galicia
y Norte de Portugal asi como dibujé una linea clara de accién para la
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aplicacion y operacionalizacion de las experiencias. De la misma forma,
visibilizo la dificultad de concreciéon y cohesion de las iniciativas en el
caso de los proyectos internacionales, y generd la voluntad de remitirse
a un mismo contexto con trayectorias histérico-culturales compartidas.

En este sentido, a nivel concreto de Galicia surgi¢ de forma pa-
ralela la Rede ReVolta, grupo de estudios interdisciplinar alrededor de
la agroecologia que generd procesos de didlogo entre la academia
y diferentes iniciativas de la sociedad civil, de la cual el Programa de
Estudos en Man Comun (PEMAN) es el ejemplo més claro (QUIROGA
et al., 2018). En este sentido, se generd una inercia de trabajo conjun-
to e interés en el didlogo horizontalizado y descentralizado y sobre la
necesidad de articular objetivos comunes por parte tanto de investi-
gadoras/es como de diferentes particulas de la socidad civil, desde
asociaciones de agroecologia hasta culturales pasando sin duda por
las Comunidades de Montes Vecinales en Mancomun (CMVMC). En el
mismo sentido, otras organizaciones como Entretantos y COCEDER
llevaban tiempo construyendo iniciativas para la generacién de cono-
cimiento desde su propio trabajo, con una clara intencién de actuar
como agentes educativos (PAUL , 2013: IBARLUCEA , 2020), vinculan-
do asf la accion social a la generacion del conocimiento.

Finalmente, la implicacion directa del estudiantado en el territo-
rio vinculada a su aprendizaje era un proceso que se estaba llevando a
cabo desde la iniciativa del profesorado en diversos centros de educa-
cion primaria y secundaria. En el caso de la Comunidade de Accions e
Saberes Arredor do Rural, el proyecto Monte Vivo de un pequeno pueblo
en Galicia sirvié de ejemplo para visibilizar aquello se pretendia hacer,
debido a su trabajo en la recogida de FCCI tales como las microtoponi-
miay las voces de las personas mayores y las CMVMC sobre el manejo
del territorio comun, asi como el trabajo mediante ApS transformando
el espacio verde y otros lugares del municipio del municipio con orien-
tacion a la prevencion de incendios forestales y la sostenibilidad.
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La siembra

La consciencia de este terreno prospectado motivé el inicio de
la articulacion de una comunidad que diese apoyo, continuidad y pro-
yeccion, con la conviccién de que debia surgir en primer caso de la
sociedad civil. Con esta intencion, se inicid en diciembre de 2020 en
proceso de contactos siguiendo el método de bola de nieve para iden-
tificar agentes interesados en la sociedad civil y la academia. Este pro-
ceso, que sigue y seguird en marcha, generd dos puntos de inflexion
importantes a finales del invierno de 2021.

Por un lado, una vez encontrada suficiente masa critica, se lle-
varon a cabo dos conversaciones en forma de grupos de discusion
entre organizaciones de desarrollo rural integral, agroecologia, edu-
cativas y culturales del medio rural, en las cuales se discutié sobre
la relacion entre desarrollo, educacion y medio rural. Estas conversa-
ciones se mantuvieron via online y fueron grabadas (consultar www.
arredordorura.org) y transcritas para su analisis. Estas conversaciones
y su andlisis inician el proceso amplio de investigacién-accion de la
comunidad, pues suponen la construccion de su marco teérico desde
las coordenadas epistemoldgicas y culturales de las organizaciones
de base, visibilizadas en congresos y un articulo que esté por ser pu-
blicado. Los resultados nos muestran una forma compartida de enten-
der los procesos de aprendizaje, poniendo en el centro el aprendizaje
situado y los procesos de construccién de comunes como fines de un
aprendizaje para la justicia y la cooperacion, con la consiguiente critica
a un sistema educativo que se percibe como descontextualizado y que
genera procesos de aculturacion en favor de una cultura urbanizadora,
competitiva y centrada en el productivismo. Se sehala la necesidad de
repensar los valores de la educacion, visibilizando el medio rural como
un espacio de oportunidad para nuevas formas de vida y buscando
los inputs necesarios en el territorio, la herencia comunitaria y las lu-
chas por la custodia ambiental. Esta investigacion generé preguntas
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en varias direcciones, de las que se recogen principalmente cuatro: a)
revisar los conceptos de medio rural y desarrollo en el discurso publico;
b) articular la ensefianza en cohesién con el territorio y su cuidado; c)
pensar las necesidades concretas de la juventud en el medio rural y; d)
dibujar el medio rural como espacio de oportunidades desde un punto
de vista disciplinar, sin reducirlo a lo agrario.

Paralelamente, se formé un grupo motor de la comunidad, in-
tegrado mayoritariamente por profesorado debido a que una de sus
labores estaba orientada a la extension de la iniciativa en el &mbito
universitario para promoverla entre mas posibles profesores que vin-
culasen su docencia a esta iniciativa, proveer formacién en la me-
todologia del aprendizaje-servicio a profesorado y estudiantado asi
como ayudar a la generacion de proyectos de colaboracion concre-
tos. Este grupo organizé el primer encuentro de arredor do rural en
formato semi-virtual, celebrado el 7 de mayo en la UVigo y al que
asistieron un total de 60 personas. Se orientd desde un punto de vista
formativo-operativo: iniciando con la puesta en comun del estado de
la investigacion sobre las anteriores conversaciones y las lineas que
de ellas emergian, se dio formacién sobre la metodologia concreta
del aprendizaje-servicio como forma de colaboracién y se realizaron
finalmente grupos de contacto entre profesorado y activistas de enti-
dades alrededor de las principales lineas y necesidades concretas en
las comunidades vy territorios. De este evento surgieron las primeras
ideas de colaboracién, que se enfocaron para su desarrollo a partir
del primer semestre del curso académicos 2021-2022.
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El germinado

El curso académico 2021-2022 se caracterizd por dos procesos
paralelos e interrelacionados: la puesta en marcha de experiencias con-
cretas de aprendizaje-servicio y la formalizaciéon de la comunidad en di-
ferentes aspectos. En lo que respecta a las actividades de aprendizaje-
-servicio, estas abordaron, desde diferentes disciplinas, las necesidades
detectadas en las conversaciones iniciales, tomando diferentes lineas de
accion que se relacionan también con la investigacion. Aqui incluimos un
resumen de lo elaborado, poniendo énfasis en sus aportes, pero puede
ser consultado en profundidad en www.arredordorural.org.

A) Revisar la concepcion del medio rural se explord inicialmen-
te a través del grado de Educaciéon Social en la USC. El alumnado
participd en un andlisis del curriculum oculto de los libros de texto en
colaboracién con la cooperativa agroalimentaria Amarelante. Esta ex-
periencia permitié al estudiantado revisar sus propias concepciones y
producir conocimiento en una investigacién conjunta sobre cémo se
dibuja el imaginario. A nivel de resultados de investigacion, se encontré
una clara polarizacion entre medio rural y urbano, sin hablar del espa-
cio intermedio, una asimilacion del medio rural al atraso y pobreza y un
ocultamiento de los problemas del medio rural.

Paralelamente, se desarrollé6 una investigacion apoyada en el
estudiantado del grado de psicologia de la USC en la cual se disefi¢ y
disemind un cuestionario sobre actitudes hacia el medio rural (a mas
de 900 personas), que arrojo resultados similares, afiadiendo que la
percepcion era muy similar entre poblacion rural y urbana y también
gue existia una consciencia comun de negligencia administrativa hacia
los contextos rurales. En esta, diferentes organizaciones de la socie-
dad civil, e institucionales relacionadas con el medio rural (entre ellas
la Agencia Galega de Desenvolvemento Rural-AGADER) guiaron los
temas a preguntar y contribuyeron a la recogida de datos.
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B) La articulacion de la cohesion entre ensefianza y territorio se
venia trabajando ya en el sentido del cuidado y custodia del territorio
con algunas iniciativas en ingenierfa forestal y estudio del paisaje,
relacionada con la formaciéon mutua entre estudiantado y personas
participantes en la CMVMC.

A este programa de aprendizaje servicio se afiadié una nueva
iniciativa que combiné aprendizaje-servicio con trabajo en FCCI, que
fue la creacion de una unidad didactica para educacion infantil alre-
dedor del fendbmeno de expolio de las macroexplotaciones de aero-
generadores. Estudiantado y profesorado de la USC trabajaron junto
con plataformas de proteccién del territorio para articular contenido
curricular vinculado a un problema concreto y actual del territorio y a
sus elementos como FCCI para el aprendizaje significativo.

Paralelamente, tres experiencias de ApS trabajaron por construir
esa cohesion. Por un lado, en el grado de educacion y deporte de la
UVigo se desarrolld una experiencia en colaboracion con la Cooperativa
de Educacion Social Outonia en un programa de sensibilizacion sobre
cémo trabajar el cuidado ambiental en su futuro desarrollo profesional.
Al mismo tiempo, una experiencia desarrollada por la ESE-IPVC llevé al
estudiantado de grado en educacion infantil a analizar la potencialidad
de los FCCI que son los juegos tradicionales para el trabajo educativo.
Finalmente, una experiencia en los grados de educacion infantil y pri-
maria de la USC, el estudiantado trabajo en la recogida de FCCl con los
que trabajaban varias organizaciones de patrimonio y agroecoldgicas
para, con ellas elaborar propuestas educativas que enviar a centros
cercanos y promover el trabajo entre sociedad civil y escuela.

Esta experiencia llamada Oportunidades Educativas del Medio
Rural se combind con una investigacion que analizaba sus relatos de
participacion (recogidos en observacion participante) para analizar
como este trabajo en concreto podia cambiar la expectativa de trayec-
toria profesional del estudiantado. Se arrojaron resultados relativos a
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como el estudiantado exploraba sus propios objetivos medioambienta-
les e inclufa en su perspectiva de futuro las cuestiones de cuidado de
la comunidad del territorio y el trabajo en red.

C) En el grado de pedagogia de la USC, una experiencia en co-
laboracion con Euroeume permitié la planificacion e implementacion de
técnicas participativas en centros de educacion secundaria del medio ru-
ral para ayudar a reconocer las necesidades de la juventud y canalizarlas
hacia la administracion. También esta experiencia incluyd investigacion
sobre el cambio identitario en el estudiantado, en el que redefinieron su
labor como pedagogas/os para concebirse menos como dadoras/es de
soluciones y méas como mediadoras/es de procesos.

D) Finalmente, la visibilizacién del medio rural como espacio de
oportunidades interdisciplinar se abordé de forma global al incluir la
diversidad de proyectos, pero dos en concreto tuvieron una implica-
cibn mas clara por su interdisciplinareidad. Por un lado, un proyecto
de colaboracién entre el méaster de estudios culturales y el grado de
ingenieria forestal sirvid para hacer un analisis del mercado de pro-
ximidad como posible interfaz entre lo rural y lo urbano y aportar da-
tos sobre las posibilidades de desarrollo de esta forma de consumo
responsable. Paralelamente, el proyecto Accidns Multidisciplinares
Arredor do Rural combiné seis trabajos finales de grado de diferentes
disciplinas, en los cuales las/os estudiantes trabajaron en paralelo
pero encontrandose en tutorias conjuntas para arrojar consciencia
sobre diferentes formas de actuar en el medio rural.

La estabilizacion de la comunidad se trabajé mediante la
creacion de un sitio web en colaboracion la Asociacion Comunidade
O Zulo, desarrolladora de proyectos de software libre, que permitié la
creacion de un espacio de visibilizacion y de recogida de acciones. Al
mismo tiempo, se llevaron a cabo dos encuentros entre agentes para
la difusion de las experiencias que se estaban llevando a cabo, asf
como la creacion de nuevos proyectos y el encuentro y las decisiones
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asamblearias sobre futuros pasos de la comunidad. El que fue el |l
encuentro de Arredor de rural se celebré el 26 de noviembre de forma
simultanea en las ciudades de Lugo y Viana do Castelo, desarrollando
conexion virtual entre ellas. Por su parte, el lll encuentro de Arredor
do rural fue Unicamente en el caso de Galicia, celebrandose el 15 de
junio en la ciudad de Santiago de Compostela e incluyendo un espacio
explicito de “feria de entidades” para la creacién de sinergias, asf como
un proceso de creacion artistica conjunto dinamizado por la asociacion
Avoar. En ambos casos, estos encuentros tuvieron caracter formativo
para el estudiantado y representaron un punto de inflexiéon para el
establecimiento de nuevas alianzas.

Maduracion

Este segundo encuentro supuso un punto de inflexion en la
cohesion de la propia comunidad, asi como en la capacidad de atraer
a otras disciplinas. Se inicié una alianza con la vicerrectoria de estu-
diantes de una de la USC que se espera permita llegar a méas profeso-
rado y ampliar la interdisciplinariedad y amplitud del trabajo. Al mismo
tiempo, a partir de este se trabaja en ampliar la colaboracién con la
agencia gallega para el desarrollo rural (AGADER). Con ello, iniciamos
el curso 2022-2023 con una nueva energia ganada del reconocimiento
interno y externo de la labor de la comunidad, y con especial conti-
nuidad del trabajo iniciado, de nuevo en las necesidades detectadas
inicialmente. Se trabaja en la continuidad de las experiencias elabora-
das con educacioén social, psicologia, pedagogia, ingenieria forestal y
educacion infantil y primaria, para coger el testigo de lo elaborado en
el curso anterior y ampliar el trabajo. Al mismo tiempo, la colaboracion
con el grado de publicidad de la UVigo permitira seguir trabajando en
la comunicacion de las asociaciones. Esta colaboracion, de igual ma-
nera que las ya celebradas Jornadas sobre ecofeminismo y educacion
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(UVigo) contindian el esfuerzo por dibujar el espacio rural como inter-
disciplinar y de oportunidad.

Como puntos fundamentales, en este nuevo periodo de mayor
madurez permite que abordemos procesos de dialogo de una forma
mas directa: por un lado, mediante la formacién mutua entre agentes,
articulando el didlogo en talleres en las que diferentes organizaciones de
la sociedad civil formaran a otras organizaciones y académicos en temas
como comunidades energéticas, soberania alimentaria o ecofeminismo.
De esta forma, los futuros encuentros no seran simples exposiciones,
sino capacitacién mutua en temas que se encuentran como importantes.
Al mismo tiempo, se prevé la publicacion de un libro en coautoria que
ponga en valor los diferentes saberes cientfficos y locales/ancestrales,
profundizando asi la legitimacién de las diferentes voces en lo que con-
cierne a la gestién justa y sostenible de las comunidades.

CONSIDERACIONES FINALES

Si bien esta comunidad se inici6 tomando como importante
herramienta el ApS, hemos encontrado que se hace fundamental la
diversificacion de herramientas para fomentar la flexibilidad de la co-
munidad y evitar su estancamiento. Todo organismo vivo necesita del
cambio para mantener su vitalidad, puesto que la vida es cambio en
si misma. Supone un reto el permitir esta flexibilidad al tiempo que se
mantiene el rumbo en aquello que es importante. En este sentido, ha-
ber ampliado el trabajo de investigacion y de FCCI nos ha permitido au-
mentar colaboraciones con agentes con objetivos similares y superar
posibles estancamientos o callejones sin salida, y destacamos cémo
los tres procesos: formacién, investigacion y accion se intercalan entre
sf creando una trenza sélida que da sentido a la participacion.
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Queda pendiente, para mantener esta vitalidad, conseguir una
implicaciéon mas central por parte del estudiantado, permitiéndoles el
acceso a participaciones mas plenas dentro de la comunidad. Para ello
encontramos problemas estructurales tanto respecto a la organizacién
académica (el hecho de que el estudiantado tiene propia decision en su
propio aprendizaje) como también en la movilidad, debido a la débil red
de transporte publico en Galicia y Norte de Portugal, que convierten el
medio rural en un lugar cada vez mas inaccesible. Pese a ello, confiamos
en que el potencial de aprendizaje mutuo permita problematizar estos
asuntos que se han normalizado para poder trabajar en ellos. Es esa
deconstruccion y trabajo en aquello que esta invisibilizado en lo que que-
remos implicarnos para comudnmente tejer redes que sostengan las co-
munidades y el medio rural en nuestro viaje a través de un futuro incierto.
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INTRODUCAO

Esse estudo apresenta como objeto de andlise, narrativas de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental de uma rede pu-
blica municipal do sul do Brasil, que utilizam a pesquisa como principio
educativo nas préaticas de sala de aula. As narrativas foram coletadas
no ano de 2019 e analisadas pela perspectiva sociolinguistica de Wil-
liam Labov (1972). Na concepcao Laboviana uma histéria para ser
considerada uma narrativa precisa ter seis elementos na sua estrutura:
i) resumo; ii) orientacdo; iii) complicacao da acao; iv) avaliagéo; v) re-
solugdo da acao; e vi) coda.

A intengédo da investigagao foi apontar os pressupostos tedricos
que subsidiam as agbes pedagogicas dos docentes participantes do
estudo. A narrativa em educagao € um instrumento de analise que por
si contém a forga da experiéncia narrada, ela tem a capacidade de fa-
zer o narrador refletir e rememorar, dai sua relevancia como objeto de
investigacado em educacao.

O que as narrativas revelarem podera servir como um aconse-
lhar (BENJAMIN, 1987). As narrativas s&o histérias contadas e ao ler
uma histéria, refletimos sobre nossas agdes e, portanto, é possivel re-
pensar nossa pratica a partir das experiéncias partilhadas: “As vivén-
cias atingem status de experiéncia a partir do momento que fazemos
um certo trabalho reflexivo sobre o0 que se passou, sobre o que foi ob-
servado, percebido e sentido” (JOSSO, 2004, p. 48). Assim, a pergunta
norteadora desse estudo foi: De que modo os professores utilizam o0s
pressupostos tedricos para 0 ensino com pesquisa?

As narrativas dos trés professores participantes sao apresen-
tadas na sua integralidade e nelas esté indicado pelos ndmeros de
um a seis 0s fragmentos que as definem como narrativas completas.
A anédlise das narrativas nao visa explicar o que foi contado, mas aden-
sar o narrado com o que apresentam os tedricos em educacéo.
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CAMINHOS DA INVESTIGAGAO

A pesquisa narrativa € um tipo de pesquisa qualitativa (CRES-
WELL, 2014) que tem como caracteristica principal investigar e des-
crever histérias. Uma pesquisa narrativa deve derivar de uma entre-
vista narrativa, portanto, ndo pode ser descrita a partir de questoes
semiestruturadas, pois isso ndo contempla um contar [semi]livre sobre
o fenbmeno, e sim, deriva respostas baseada em uma estrutura prévia.

Para elaborar uma entrevista narrativa é preciso que haja uma
pergunta norteadora, que na concepcao de Bauer e Jovchelovitch
(2008), denomina-se questao exmanente. Quando o pesquisador per-
cebe que houve a coda [o final da narrativa], esse poderéa fazer ques-
tionamentos para esclarecimentos. Para tanto, no decorrer do relato, o
entrevistador precisa estar muito atento ao que é contado (SCHUTZE,
2014); anotar os detalhes e duvidas que julgar importante e s6 depois
do fim da narrativa, perguntar para sanar suas duvidas. Essas pergun-
tas que servirdo para adensar de significados a narrativa, séo denomi-
nadas de imanentes (BAUER; JOVCHELOVITCH, 2008).

Apds a entrevista narrativa é que o pesquisador passa para a
Anédlise Narrativa. Em uma pesquisa narrativa cabe, essencialmen-
te, uma Analise Narrativa, que implica produzir significados ao que
as narrativas contam, sem explicar. A Anélise Narrativa ndo consis-
te somente em transcrever e distribuir em categorias o que foi dito.
Consiste em significar o contado de modo que as novas historias, o
novo contar, sob o olhar do pesquisador, sirvam de inspiracdo e co-
nhecimento aos leitores. A Analise Narrativa pode ser fundamentada
em modelos socioldgicos, psicolégicos, sociolinguisticos, antropolé-
gicos e filoséficos (GALVAO, 2005, p. 333).
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Neste estudo, a Andlise Narrativa esta fundamenta no mode-
lo sociolinguistico proposto pelo sociolinguista William Labov (1972),
gue indica no que consiste uma narrativa completa. A estrutura nar-
rativa que propde Labov (1972, p. 363), pressupde que uma narrativa
completa deve possuir seis elementos: i) resumo (substancia da nar-
rativa), ii) orientacéo (tempo, lugar, situacao), iii) complicagéo da agao
(sequéncia dos acontecimentos), iv) avaliacdo (sentido da acéo), v)
resoluggo (como foi resolvida a complicagao) e vi) coda (fim da nar-
rativa). “Na abordagem Laboviana, a narrativa é definida como forma
de recapitular discursivamente experiéncias passadas a partir de uma
articulacao sequencial de oracdes” (BASTOS; BIAR, 2015, p. 100).

Desse modo, apds a transcricdo da narrativa original, reescrevo
as narrativas na ordem da estrutura propostas por Labov (1972), pois
tal organizagéo permite a validagao desta como uma narrativa comple-
ta, tendo o cuidado para que os ditos n&o percam seus significados.
Assim, “a tarefa do investigador, nesse tipo de analise é configurar os
elementos e os dados de uma histéria que unifica e da significado aos
dados, com o fim de expressar de modo auténtico a vida individual,
sem manipular a voz dos participantes” (BOLIVAR, 2002, p. 13).

A segunda etapa da andlise ocorre com o problema de pes-
quisa como norteador. Neste ponto, destaquei em minha leitura os
significados relevantes nas narrativas, que respondiam ao problema
de pesquisa. Esse & um exercicio hermenéutico em que o pesquisa-
dor precisa ser paciente e atento aos detalhes do que foi dito para
uma real compreenséo dos significados. O exercicio hermenéutico é
parte substancial do processo necessario ao pesquisador narrativo,
uma vez que a hermenéutica narrativa permite a compreensdo da
complexidade psicoldgica das narrativas que os individuos fazem de
seus conflitos e dilemas de vida, com o intuito de compreender e dar
sentido ao que é dito (BOLIVAR, 2002).
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As Narrativas

As narrativas aqui apresentadas séo histérias contadas por trés
professoras, pedagogas, que atuam nos anos inicias da rede muni-
cipal objeto desse estudo. As narrativas estao na sua integralidade e
nessa escrita, as denominaremos por Rosa, Margarida e Petunia.

O desenvolvimento na pesquisa iniciou como aluna ja no magisté-
rio, e depois na graduacao de Pedagogia. Nas aulas éramos questiona-
das. Por que pesquisar? O que é pesquisa? Eu percebia que as colegas
que viam a pesquisa s6 no TCC tinham dificuldades. Néo lembro de
tedricos para citar, 0 que sei é que a minha formagao me proporcionou
uma boa caminhada nesse sentido, e continuo fazendo as formagdes
propostas pela Secretaria de Educacao (1). Quando cheguei na escola,
ha cinco anos, procurei fazer meu trabalho por meio dos interesses dos
alunos, relacionando com 0s planos de estudos, levando em conside-
ragdo as diretrizes propostas pela Rede (2). Entendo que isso é saber
como abordar os assuntos. Nao vejo utilidade em “despejar” contetddo
sem eles terem real envolvimento. Esse envolvimento € eles pesquisarem
e questionarem, é isso que oportunizo na sala de aula. Valorizo muito as
perguntas e as curiosidades dos alunos. Nos temos formacéao da Secre-
taria Municipal para sabermos conduzir a pesquisa com 0s alunos, nao
é algo facil de ser feito. Mas é possivel e muito gratificante (3). Sempre
que surgem problemas, eu coloco ao grupo e ougo as proposicdes deles
para resolvermos. Enfatizo que o que fizemos é trabalho de coletivo, sem-
pre! (3). Percebo que eles se envolvem porque estao gostando de fazer,
e as familias também participam e nos agradecem por oportunizar €sse
tipo de aprendizagem (4). Tenho certeza de que tudo isso que vivencia-
mos jamais sera esquecido por eles. Desde a escolha do tema bullying
para a pesquisa, que foi uma demanda deles em fungéo de um colega
que sofria bullying,; depois as etapas da pesquisa, 0s questionamentos,

18 Trabalho de Concluséao de Curso.
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as duvidas, como farlamos para apresentar o assunto. Depois a proposi-
cao deles de explicar o assunto para as séries com menor idade [Educa-
c4o Infantil, 1° e 2° ano], o uso da linguagem etc. Ai, a classificacéo na
Feira Cientifica Interna para representarmos a escola na Feira Cientifica
Municipal. Quanta alegria e felicidade eu vi naqueles rostinhos! Dai, veio
foda a preparagéo para a Feira Cientifica Municipal, ansiedade, muita res-
ponsabilidade e vontade de fazer o melhor, e a alegria de vé-los serem
premiados na Feira Cientifica Municipal (4). Eles aprendem muito mais
qQue 0s assuntos que permeiam a pesquisa e desenvolvern habilidades
de fala, responsabilidade, respeito, criatividade (5). Por exemplo, para
apresentar o trabalho premiado na Feira Cientifica Interna na Feira Cienti-
fica Municipal poderiamos levar sé trés alunos. Entéo eles definiram que
primeiro veriamos quem queria, depois, dentre 0s que queriam, quem 0s
pais permitiriam, e dentre esses, a turma votaria seus representantes. As-
sim foi feito, e foi maravilhoso! (5). Tudo isso que vivernos juntos em 2018
foi significativo para eles, como alunos, e para mim, como professora.
Sem duvidas da muito trabalho, mas o resultado é maravilhoso. N&o con-
Sigo expressar com palavras tudo que vivernos, e ainda temos a Mostra
Internacional. E muita emocao! (6).

Rosa

A pesquisa desperta a curiosidade do estudante, se tornam mais
auténomos quando buscam a solugdo do problema, sem contar que
0 USO da tecnologia é uma ferramenta muito importante neste proces-
S0, pois a aprendizagem se torna mais atrativa (1). No inicio do ano,
eles ja comecam a pensar no assunto que eles querem pesquisar, e
orientamos para que formem grupos, de acordo com o interesse pelo
mesmo assunto. As vezes, acabam montando o grupo com os ami-
gos e sempre 0s lembro que o ideal é se organizar entre aqueles que
tém interesse em fazer a pesquisa. E permitido organizar grupos en-
tre alunos de outros anos, desde que seja no mesmo turno (2). De-
pois dos grupos formados, eles inscrevem o trabalho e sugerem trés
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opcoes para professor orientador. Os professores, entéo, tém liberdade
de escolher 0s seus grupos, fazendo uma divisao justa de trabalhos.
Em 2019, foram, em média, trés grupos por turno para cada professor
nos Anos Finais do Ensino Fundamental (3). A coordenadora organiza
um cronograma de horarios semanais para a orientagao dos trabalhos,
sempre em dias e horarios alternados para nao prejudicar nenhuma
disciplina, pois o atendimento é no turno de aula (3). No decorrer dos
encontros, o0s estudantes realizam pesquisas, entrevistas e organizam
um horario adequado para a parte maker, devidamente combinado com
antecedéncia com a coordenadora da escola (3). Os assuntos séo di-
versos. Em 2019, por exemplo, tinhamos um grupo que apresentou uma
proposta de reeducacéo alimentar, daf eles fizeram oficinas com outras
turmas, ensinando a fazer suco verde, bolo integral, e deram algumas
dicas das frutas que sdo menos caldricas. A parte pratica deles foi fazer,
entao, oficinas sobre 0 assunto proposto. Outro grupo realizou o traba-
lho sobre o plastico, o “plastico: mocinho ou vildo”, porque ha alguns
anos atras o plastico era solugao, a sacolinha plastica era tao pratica, e
depois fomos descobrindo que esse plastico demora um tempo para
se decompor na natureza, e passou a ser um vildo. Entao, eles pes-
quisaram sobre esse plastico no meio ambiente sobre alternativas de
reciclagem, e na parte maker, mostraram nas salas de aula que era
facil fazer as ecobags, produziram sacolas com sacos de ragao e com
camisetas velhas, que foram distribuidas na escola. Entédo essa foi a
parte pratica deles. No dia da apresentagéo, eles falaram desse plastico
no meio ambiente, da presenca do microplastico no nosso organismo,
entre outros aspectos pesquisados (3). Outro grupo fez sobre residuos
eletrénicos, que é um problema, porque as pessoas ndo sabem onde
jogar o seu eletrénico. Em nosso bairro é comum jogar esse tipo de resi-
duo em terrenos baldios. Eles tinham por objetivo mostrar que o residuo
eletrénico contamina o solo, a agua e que nenhum residuo pode ser
descartado em qualquer lugar. Pesquisaram sobre 0s prejuizos para o
meio ambiente desse tipo de residuo, e o projeto maker deles era fazer
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uma campanha de recolhimento de residuos na escola. E isso se deu
em dois momentos. a cooperativa de Porto Alegre que viria recolher
0s residuos fez uma palestra sobre o destino correto dos residuos; e o
que a cooperativa faz com os residuos recolhidos (3). Primeiramente os
trabalhos passam por uma banca onde pessoas convidadas ouvemn e
dao sugestbes para a continuidade do trabalho. Assim que o trabalho
val se desenvolvendo, a parte maker, como palestras, oficinas, gincanas
vao acontecendo concomitantemente. A FIC [Feira de Iniciac&do Cienti-
fica] é o grande dia, quando é aberta para a comunidade em geral (3).
Ainda s&o muitos trabalhos relacionados a area de Ciéncias, porque
eles ndo enxergam ainda a pesquisa cientifica desatrelada do ensino de
Ciéncias, como a feira de Ciéncias era, ou 0 que a maioria das escolas
faziaantigamente. Mas, neste ano, tivemos uma evolucdo, muitos traba-
lhos na area de humanas, como por exemplo, a influéncia dos negros
na sociedade, feminismo, drogas, automutilagéo, enfim, assuntos que
partiram do interesse deles. Inclusive um dos trabalhos, que foi para a
feira do municipio, foi sobre o empoderamento feminino, foi premiado
na Feira Cientifica Municipal e, para nossa surpresa, na Mostra Interna-
cional foi premiado em primeiro lugar, em uma feira que é muito além
daquilo que realizamos aqui na escola. Entao, sermos premiados com
um trabalho da area de humanas foi gratificante (4). N6s percebemos
gue os alunos chegam ao sexto ano sabendo o que é a feira cientifi-
ca, que eles vao ter que fazer um trabalho de pesquisa, porque eles
ja fazem isso desde o grupo de cinco anos. Claro que, partindo da
curiosidade do aluno para um determinado assunto, € a turma inteira
realiza a pesquisa com a professora, e assim vai até o quinto ano (4).
Esse ano, tivemos as experiéncias com as turmas de terceiros, quartos
e quintos anos, que também trabalharam com grupos menores. Sendo
assim, fizeram mais que um trabalho na turma, entao ja tiveram expe-
riéncia de trabalhar com grupos pequenos e ter uma orientagéo. Acre-
dito que esses irdo chegar com uma bagagem maior no sexto ano, e
isso nos deixa muito felizes. No oitavo e nono ano, Qquando recebemos
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alunos novos, é que percebemos nitidamente o quanto 0s N0Ssos estao
mais a frente com a pesquisa. Portanto, temos certeza de que o que
estamos fazendo esta dando certo e isso nos motiva (4). Alguns alunos
tém resisténcia para a pesquisa, ocorre que la no meio do trabalho tem
conflito nos grupos, mas isso é muito comum entre adolescentes, e
entra ai o papel do professor orientador em mediar essas questées (5).
Com relagao a nossa formacéo, ndo temos um tedrico que estudamos
especificamente sobre a pesquisa. Assistimos a alguns videos, e le-
mos textos trazidos pela coordenadora, e depois discutimos, como por
exemplo, textos da revista Nova Escola, Pedro Demo e outros (5). Mas
0 que vale, o gratificante é perceber que nossos alunos saem do nono
ano com outra perspectiva de aprendizagem e terdo plenas condicées
de avancgar no Ensino Médio com a metodologia de pesquisa (6).

Margarida

Minha experiéncia com pesquisa mesmo é aqui na escola. Aqui,
que de fato comecei a trabalhar e aprender a trabalhar com a pesquisa.
Nas outras escolas que trabalhei faziam feiras de Ciéncias ou pedago-
gica, que ndo eram trabalhos proprios de pesquisa. Quando cheguei
aqui na escola, fui me apropriar do que a escola faz, como faz, e daf
vi que realmente a escola trabalha com pesquisa (1). Esse ano [2019],
0 que me marcou muito nessa questao de pesquisa, (eu ainda estou
aprendendo a ensinar pela pesquisa), foi nos desafiarmos em trabalhar
com grupos de pesquisa no quarto e quinto ano, assim como é feito a
partir do sexto ano. Entao, até o ano passado [2018], eu trabalhava com
a turma com a pesquisa, dai refletiamos sobre um tema ou algo que
eles trouxessem como um interesse, uma curiosidade, algo especifico,
eu dava subsidios, subsidios, e entdo partiamos para a pesquisa. Agora
n&o! Esse ano foi proposto que quartos e quintos anos se reunissem
em grupos de quatro ou cinco alunos e, a partir das vontades e das vi-
véncias deles, do que eles tinham curiosidade em pesquisar, propuses-
sem um tema. Foi muito produtivo! (2). Embora que, no inicio, assustou,
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porque eu tenho duas turmas, e tu ter dois projetos ja ndo é facil com
quarto e quinto ano, porque eles precisam muito de o orientador e, de
repente, ter quatro ou cinco projetos em cada turma foi dificil, mas muito
gratificante. Porque pesquisar na escola com 0s estudantes é muito
bacana. Vemos eles indo a fundo, motivados com o assunto, envolvidos
com o que estao fazendo. As vezes, as pessoas pensam que pesquisa
é s6 aquilo que é voltado as Ciéncias, e ndo é! Eu tive um grupo de
quarto ano que foi premiado com uma pesquisa na area das linguagens.
Esse grupo propds trabalhar sobre poesia, um projeto lindo, porque as
meninas gostarm muito de poesia. Descobriram que 0s livros de poesia
né&o eram retirados da biblioteca, 0s mais retirados eram livros de ficgao,
suspense, universo mistico. E, entdo, questionaram. “Por que os livros
de poesia ndo sao retirados? As pessoas nao gostam ou n&o conhecem
poesia?’. Entéo elas foram a fundo na proposta e comegaram a pér em
pratica. Foi fantastico, porque elas envolveram desde o grupo 4 [Edu-
cacéo Infantil de 4 anos] até o nono ano, de trazer todas as turmas para
dentro da poesia. Propuseram a escrita de cadernos de poesia, varal de
poesias, colcha de retalhos de poesia. Toda quarta-feira tinha rodas de
poesia. Foi um trabalho envolvente, incrivel mesmo! Ganhou destaque
em primeiro lugar aqui na nossa Feira de Iniciagao Cientifica e foi para
Feira Cientifica Municipal. Algumas pessoas acham que esse tipo de
trabalho ndo tem “aquele olhar cientifico’, mas tem, porque foi proble-
matizado, teve busca de informagoes com critérios, elas mostraram 0s
resultados do que se propuseram. E, além disso, a autonomia delas,
porque foi um trabalho que fizerarm 90% sozinhas. A minha orientacao foi
dizer: “gurias foquem nesse tipo de poesia, nao abram muito o leque de
autores, deem foco em autores gadichos, etc.” Porque essa é a fungao
do orientador, dar diretrizes para eles nao se perderem na pesquisa. No
meio do caminho com tanta informac&o, porque o trabalho cientifico
é isso, muita informacéo (3). Dai, volto a pergunta, sobre tedricos que
usamos. Na verdade, ndo temos um tedrico, ou nos baseamos em tais
tedricos. O Freire fala da autonomia do aluno e isso a gente percebe
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nitidamente com o trabalho de pesquisa. E te confesso que nunca parei
para ler sobre a teoria de pesquisa, 0 que fizemos aqui € mesmo pratica
(3). Hoje em dia temos muito acesso a informagéo. Antigamente fazia-
mos trabalhos apenas consultando livros, e hoje ndo, eles tém a internet
e esta tudo la. Basta saber o que e como buscar. E o bacana do trabalho
cientifico é isso, as buscas que eles fazem, os questionamentos que
eles fazem, a capacidade que eles desenvolvem de buscar as informa-
coées corretas, eles aprendem isso na pesquisa, tornam-se mais criticos
e autbnomos, sem duvidas (4). E na escola trabalhamos assim, estimu-
lando o aluno a buscar, € assim que ele vai adquirir conhecimento. Na
turma de quarto ano, por exemplo, um grupo Pesquisou sobre 0s indios
e 0 assunto pesquisado foi socializado com toda a turma, porque con-
templava assunto de histéria que eles estudam. Outro grupo pesquisou
sobre futebol, e como também contempla assunto de Educacéo Fisica,
foi socializado na turma o que eles pesquisaram. Também destaco que
0S alunos, ao participarem do projeto de poesias, que ainda nao tinham
uma leitura fluente, avancaram muito, posso dizer que melhoraram 90%,
tanto na leitura quanto na escrita. E importante dizer que, as vezes, 0
professor pensa. “mas isso esta fora da minha aula, dos contetidos”.
Néo! Tudo pode ser contemplado. Por exemplo, nas rodas de poesias,
alunos que n&o liam em voz alta, ndo tinham seguranga porque néo sa-
biam ler bem, de repente comegaram a pedir para ler e em publico. Isso
mostra 0 quanto a pesquisa promove avangos positivos, em especial a
autonomia. E com isso, é comum os alunos pedirem: “Profe, vamos ver
tal assunto em aula?”. E eu procuro encaixar em determinados tépicos
aquilo que eles pedem. Isso também os motiva a aprender (5). E as-
sim vamos aprendendo a ensinar com a pesquisa, avaliando o que foi
positivo e o que nédo foi. Se néo foi positivo, refletimos sobre o porqué,
quais causas, e dal pensamos no coletivo como avancar. Dessa forma,
tanto nds professores como 0s alunos vamos aprendendo a pesqui-
sar e, N0 NOSSO caso, enquanto professores, a ensinar pela pesquisa.
N&o é facil, mas é possivel (6)

Petunia
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O ENTRELAGCAR DOS SIGNIFICADOS DAS
NARRATIVAS E AS TEORIAS EM EDUCACAO

A Rede Municipal em estudo e em consonancia com documen-
tos norteadores da educacao, tais como, a Base Nacional Comum Cur-
ricular (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular Gaucho (RIO GRANDE
DO SUL, 2018), elaborou um documento préprio que, dentre outros
pontos relevantes, evidencia a sua proposicado pedagdgica na Edu-
cacao Infantil para as aprendizagens por meio da pesquisa. Nessa
concepgao o docente compreende quem a crianga €, logo, sua fungéo
¢é acolher e encorajar essas criancas a construir novos significados, e
para isso, a pesquisa é uma forma de fazer as agbes pedagdgicas.

O documento norteador do municipio apresenta também a possi-
bilidade de uma disciplina como parte do curriculo das escolas, que se
denomina Articulacéo de Saberes, a fim de potencializar o trabalho de
iniciacéo cientifica e com pesquisa nas salas de aula. A pesquisa como
principio educativo afasta estudantes e professores da passividade, in-
centiva a proposigao de ideias, conduz a iniciativas proprias, portanto,
desenvolve sujeitos autbnomos. Resgata a fungéo da escola como lugar
de construcao de conhecimento, espago de questionar, argumentar, ela-
borar. Valoriza os saberes discentes e docentes em um processo con-
tinuo de didlogo, em que a motivagéo é o combustivel para aprender.

Ao permitir que a dlvida sobressaia as certezas no ambiente
de aprendizagem, ha um fomento para a pesquisa, a criatividade € a
autonomia dos estudantes. Tornar os estudantes sujeitos capazes de
resolver problemas e de aprender é a proposigao da pesquisa como
principio educativo, em que o didlogo com o outro possibilita a refle-
x80. Essa é mediada pelo professor, que constréi com o estudante o
conhecimento “e n&o se prende ao que ja sabe, questiona junto com
0 outro. Por isso o professor também é, por vezes, o aprendente e o
aluno, consequentemente é o ensinante” (RAMOS, 2008, p. 64).

109



sumario

Assim, mesmo a pesquisa como principio educativo sendo uma
proposicao da Rede Municipal ha bastante tempo, somente nos Ulti-
mMos anos recebeu destaque e visibilidade, pela necessidade de um
tempo de maturacao desses saberes, a partir das formacdes propor-
cionadas nesse periodo. Dentre os desafios da pesquisa, no professor
esta a capacidade de inovar a sua acéo e ter a possibilidade constante
de recuperar a competéncia. Nessa perspectiva, Demo (2011a, p. 62)
elenca as competéncias a um profissional capacitado para o ensino
pela pesquisa: “ser pesquisador, ter elaboracdo propria, teorizagao
das praticas, atualizacéo permanente e manejo eletrénico”.

O relato de Rosa enfatiza outro elemento da formagao dos pro-
fessores para atuarem com a pesquisa: ‘nos temos formacéao da Se-
cretaria Municipal para sabermos conduzir a pesquisa com 0s alunos,
néo é algo facil de ser feito, mas é possivel e muito gratificante”. Na
concepgao da formacdo docente, Névoa (2002, p. 64) propde cinco
teses para debate com relagao a formagao continua dos professores.
Aqui destacamos a quarta tese que diz: “a formacéo continua deve
alicercar-se numa reflexao da préatica e sobre a prética, [...] valorizando
os saberes que os professores sdo portadores”. Sera pelo valorizar
do que os docentes ja sabem que outros saberes serdo constituidos,
de modo especial, quando esses sdo compartilhados entre os pares.

E necessario que a formacéo de professores esteja voltada as
problematicas da agao docente e ao trabalho na escola. Nesse sentido,
a Rede Municipal objeto desse estudo, entende a pesquisa incorpora-
da ao processo de ensino e aprendizagem como forma de ressignifi-
car o curriculo escolar, amparado na BCCN19, documento que norteia
a educacao nacional. (BRASIL, 2017). E compreensivel que fazer da

19 Embora a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) néo trate da pesquisa como principio
educativo na mesma perspectiva de pesquisa desse estudo, a Rede Municipal deve fazer
uso da BNCC, em seus documentos. Pois, a BNCC é o documento legal que norteia a
educagao brasileira, assim como o Referencial Curricular do RS d& os indicativos nortea-
dores para a educagao no RS.
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pesquisa uma pratica cotidiana na sala de aula ndo é algo simples,
principalmente porque o professor €, majoritariamente, oriundo de uma
escola de formacao inicial em que a pesquisa nao era vista como uma
forma didatica de ensinar e aprender.

Sobre isso, Demo (20114, p. 60) afirma: “o problema central esta
na formagao inicial deficiente”. Esta explicita na narrativa de Rosa a
necessidade de atrelar a pratica a teoria, sem o rigor da pesquisa aca-
démica, que nao se refere a pesquisa como principio educativo. Esse
& um ponto necessario de ser discutido nas formacdes de professores,
cuja proposta pedagogica é ensinar por meio da pesquisa.

Nesse sentido, mostra-se a relevancia de desmistificar a pesqui-
sa como algo para ser realizada na academia e por mestres e douto-
res, e reconhecer a sua insergao natural na pratica docente, sejam eles
atuantes em qualquer nivel de ensino, estimulando-se a socializagéao
do conhecimento (DEMO, 2011b). A condicao de educador pesquisa-
dor n&o se da de um dia para o outro, nem num estalar de dedos, a
pesquisa € um processo de construcao de conhecimentos, uma ela-
boracéo lenta e progressiva (DEMO, 2011a). Sobre essa construgao
propria do ser docente para pesquisa, Petlnia nos conta:

Minha experiéncia com pesquisa mesmo é aqui na escola Adol-
fina. Aqui que de fato comecei a trabalhar e aprender a trabalhar com
a pesquisa. Nas outras escolas que trabalhei faziam feiras de Ciéncias
ou pedagdgica, que ndo eram trabalhos proprios de pesquisa. Quando
cheguei aqui na escola, fui me apropriar do que a escola faz, como faz,
e daf vi que realmente a escola trabalha com pesquisa (PETUNIA).

Contudo, o investir em formacao docente reflete de forma direta
na qualidade do trabalho de sala de aula. Se a instituicao entende que
ensinar e aprender pela pesquisa é a forma mais eficaz, é interessante
ter um trabalho didatico-pedagdégico voltado a formagéo dos professo-
res. Nesse sentido, Imberndn (2009, p. 12) afirma que “a inquietude por
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saber como, de que modo, com quais pressupostos]...] podem gerar
mais inovagao e, sobretudo, a consciéncia de que o que pretendemos
saber deve ser revisto e atualizado a luz dos tempos atuais”.

E relevante na proposicao de ensino pela pesquisa que se mante-
nha formagdes continuas, com a concentragéo de esforcos, no sentido
de que possam aprender com as experiéncias uns dos outros, pois é
na coletividade que aprendemos e ensinamos. Pelo exposto, creio que
essa é uma tarefa que deve ter a frente a supervisédo/coordenacéo pe-
dagdgica, a fim de motivar os professores em investir em si, pois a for-
macéao pedagogica gera impacto e reflexos imediatos na acéo docente.

No processo da pesquisa como principio educativo, tanto os
estudantes quanto os professores tém suas agoes revistas e, portanto,
modificadas. “A pratica é fonte de conhecimento e ndo s6 aplicagcao
decorrente” (DEMO, 2011b, p. 105). Sobre isso, Demo (2011b) expli-
ca que a sala de aula € um ambiente privilegiado e que a limitagao
de apenas ensinar ndo emancipa os sujeitos, anula suas capacidades
criativas. O referido autor ainda destaca que, embora se reconheca os
limites de ordem econémica e social em sala de aula, “é preciso avan-
car no caminho de possivel transformagéo, no tempo, motivando para
tanto o surgimento consciente do ator basico da democracia, ou seja,

o cidadao” (DEMO, 2011b, p. 86).

A pesquisa € inerente ao ser humano, de forma involuntaria, pois
pesquisamos diariamente em nosso cotidiano sobre diferentes temas e
situacoes, e estamos em permanente evolugao e aprendizagem. A pes-
quisa como principio educativo € desafiadora para estudantes e profes-
sores. E um caminho de reconstrugao e superacao. Além disso, permite
desenvolver competéncias formativas relevantes em suas vidas.

Na Educacéo Basica, é preciso compreender que a pesquisa
nao tem o mesmo status que a pesquisa académica. Assim, a es-
cola se vé em condicao de pesquisar, e com o grupo docente tenta
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encontrar a melhor forma para fazé-la e isso &€ amparado nas ideias
de Demo (20114, p. 20), ao afirmar: A escola precisa ser espaco
envolvente, um lugar de coletividade, assim como a sala de aula
[...], essa postura favorece a busca da competéncia e a capacidade
de fazer e fazer-se oportunidade”.

Demo (2011b), que considera como uma forma de emancipa-
¢ao, recuperar a esséncia de ser professor.

De mero ‘ensinador’- instrutor no sentido mais barato - deve
passar a ser ‘mestre’. Para tanto, é essencial recuperar a ati-
tude de pesquisa assumindo-a como conduta estrutural [...]
e que sem ela, ndo ha como ser professor no sentido pleno
(DEMO, 2011b, p. 86).

Pelas narrativas, é notério que a pesquisa na Educagao Baésica é
um “apontar caminhos”, que permite aos estudantes usar de sua criativi-
dade, criticidade, curiosidade e capacidade dialdgica para desenvolver
novas competéncias de estudantes e professores. A escola e a sala de
aula tornam-se ambientes acolhedores na busca de novos saberes e en-
volventes, para a discussao de novas ideias e resolugdes de problemas.
Esse é o “start” necessério para a educacéo no século XXI, precisamos
reelaborar urgentemente o modo de ensinar e aprender.

Embora haja um movimento continuo, por parte da Secretaria
de Educacéo do Municipio, para a formagao docente com a pesqui-
sa, as narrativas dos professores nao mencionam um conhecimento
e /ou uma teoria que seja o cerne da acéo pedagdgica. Assim nos
narra PetUnia e Margarida:

Na verdade, ndo temos um tedrico, ou nos baseamos em tais
tedricos. O [Paulo] Freire fala da autonomia do aluno, e isso a gente
percebe nitidamente com o trabalho de pesquisa. E te confesso que
nunca parei para ler sobre a teoria de pesquisa, o que fizemos aqui é
mesmo prética (PETUNIA).
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Com relagdo a nossa formagéo, ndo temos um tedrico que
estudamos especificamente sobre a pesquisa. Assistimos alguns
videos, e lemos textos trazidos pela coordenadora e depois discuti-
mos, como, por exemplo, textos da revista Nova Escola, Pedro Demo
e outros (MARGARIDA).

Contudo, é notdria a necesséria apropriagdo dos pressupostos
tedricos da pesquisa como principio educativo, por parte dos professo-
res, que sao os atores das acdes com ensino por pesquisa em sala de
aula. Pois se arcabouco tedrico é insuficiente, as agbes com pesquisa
nao terao a amplitude e aprofundamento desejado. E possivel perceber
esta mesma questéo nas falas de Petlinia e Margarida, respectivamente:
“[...] na verdade, ndo temos um tedrico, ou nos baseamos em tais tedri-
cos’ (PETUNIA); “[...] com relagdo a nossa formagéo, nao temos um teo-
rico que estudamos especificamente sobre a pesquisa” (MARGARIDA).

Pelo exposto, compreendemos que para a Rede Municipal avan-
car e qualificar as agbes docentes, no sentido tedrico, seria recomen-
davel definir um referencial tedrico para as agbes se voltarem, de modo
especial, a formacéo continuada de professores. Ter a consciéncia so-
bre a teoria, que dé suporte a pratica, é necessario, pois o “trabalho do
professor &€ uma pratica especifica de produgdo, de transformagéao e
de mobilizagao de saberes e, portanto, de teoria, de conhecimentos e
de saber-fazer especificos” (TARDIF, 2014, p. 234).

“ £

Nesse sentido, Demo (2011a, p. 48), diz que “é mister haver
confluéncia entre teoria e pratica”, pois dessa forma o professor tera
condicdes de “elaboracéo prépria e de formulagao de proposta e con-
traproposta”. Nos parece oportuno a Rede Municipal aprofundar os
conhecimentos que constituem a teoria da Pesquisa em Sala de Aula,
considerando que, nas narrativas, as professoras detalham as etapas
dessa teoria, sem reconhecé-la como teoria que sustenta a pesquisa.
E esse saber constituido nas formacdes agregaria, sobremaneira, o
que a Rede Municipal apresenta em seus documentos norteadores
denominado como componente curricular Articulagao de Saberes.
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Sobre essa perspectiva da formacéo em grupos, Imberndn (2009)
destaca cinco linhas de atuagao na formacao docente do professor, s&o
elas: |. a reflexao prético-tedrica, que incide na sua capacidade de pro-
duzir conhecimentos pedagdgicos; Il. a troca de experiéncias entre os
iguais, 0 que aumenta a possibilidade de integracéo e comunicacao en-
tre os docentes; lll. a uniao da formacao a um projeto de trabalho; IV. a
formacao como estimulo critico as suas praticas; V. o desenvolvimento
profissional, a fim de promover a inovagao institucional.

E sabido que Nnos cursos superiores em licenciatura, em geral,
nao ha uma capacitagao especifica para o ensino com pesquisa, € em
eventos como congressos € semindrios, conta-se com a socializagéo
do conhecimento, ndo sendo propriamente um tempo adequado para
pesquisar e discutir de modo argumentativo as praticas. Isso fica mais
distante daquele professor que teve uma formacédo académica de ba-
charel e fez um aperfeigcoamento pedagdgico para a funcdo docente.

N&o estamos afirmando que esse professor ndo tem competén-
cia para a docéncia. Defendemos a ideia de que todo o profissional
da educacao, indiferente da sua formacao inicial, necessita de forma-
¢ao constante, de modo especial para o ensino pela pesquisa. Nesse
sentido, retomo a proposicao de Demo (2011a, p. 62), j& menciona-
da anteriormente, que propde para a competéncia do professor cinco
itens:” i) pesquisa; ii) elaboragdo propria; iii) teorizacéo das praticas;
iv) atualizagdo permanente e v) manejo eletrénico”. O profissional que
atua com pesquisa em sala de aula precisa ter esses elementos como
designio constante em sua pratica.

Nesse mesmo sentido, Tardif (2014) reforca que o professor
deve assumir-se como sujeito competente e aplicar na sua pratica
saberes derivados de teorias, apropriar-se dessas para um “saber-fa-
zer” proprio da sua agao docente. Portanto, entendo que a pratica nao
pode estar dissociada da teoria e vice-versa, € que isso implica na
reconstrugao constante do ser docente, em que haja espago para a
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teorizacéo das préticas, socializacéo entre os pares sobre o elaborado,
dando conta da formacao competente de um profissional da educagao
para a contemporaneidade.

As narrativas sobre a formagao docente para a pesquisa eviden-
ciam que os docentes concebem a pesquisa como uma pratica possi-
vel de ser realizada no cotidiano de sala de aula, contudo héa de se dife-
renciar os ambientes de estudo. Na Rede Municipal, estd em ascensao
0 processo de ensinar pela pesquisa e, sem duvidas, ha um caminho
de aprendizados a serem efetivados. Entretanto, as narrativas demons-
tram que se inicia a pesquisa com um problema (questionamento),
na sequéncia, buscam subsidios tedricos e préaticos (constroem ar-
gumentos) e, por fim, apresentam os resultados para os colegas, em
feiras cientificas internas e externas (comunicagao resultados). Esses
S&o pressupostos da teoria da pesquisa em sala de aula, portanto, a
pesquisa como principio educativo, mas que em nenhum momento é
narrado pelos participantes o conhecimento sobre essa teoria.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao e constituicdo dos sujeitos envolvidos com a pes-
quisa como principio educativo apresentam como relevancia as per-
cepgodes dos professores investigados sobre a sua constituicao como
sujeitos envolvidos no processo de pesquisa. Eles compreendem que
o saber pela experiéncia e o investimento continuo na sua formagéo,
em que ha reflexdo da pratica com vistas as problematicas da agéo
docente, permite aos envolvidos a capacidade critica, potencializa la-
¢os afetivos e a constituicao do coletivo, que visa a um objetivo Unico:
aprender a ensinar pela pesquisa e obter resultados significativos nas
aprendizagens. Destacamos a visao do professor em compreender-se
pesquisador e assim, ha indicios de um processo de desconstituicao
da ideia equivocada de que pesquisa é fungao exclusiva da academia.
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Contudo, é evidente que a constituicdo pessoal e cultural dos
docentes € que da o real amparo ao processo de ensino por pesquisa,
pois ndo ha uma adogao formal de uma referéncia tedrica sobre pes-
quisa nos ambientes deste estudo, a fim de subsidiar a formagao inicial
(usamos o termo inicial para me referir quando os docentes ingressam
na Rede Municipal) ou continuada desses profissionais para pesquisa.
Pelo até aqui exposto, entendemos quéo importante é, desde a gra-
duacao, o futuro docente compreender e aprender que é possivel fazer
pesquisa na educacao basica, sem ter a rigorosidade da academia e
que tal proposicéo metodolégica amplia saberes de forma muito signi-
ficativa a docentes e discentes.
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INTRODUCAO

Sabemos que identidades culturais diversas sao latentes e/ou
manifestas no espago escolar, que podem ser silenciadas e/ou pa-
tologizadas, mas visibilizadas e acolhidas se o curriculo escolar se
comprometer, como pratica cultural e de significacéo (SILVA, 2007), a
contribuir para a formacgao de identidades plurais e cidadas, superan-
do, assim, a suposta/aparente regularidade e estabilidade de territorios
monoculturais que, histérica e hegemonicamente, a escola tem ajuda-
do a fortalecer. Isso nos remete a pensar, que as releituras de nossas
mal contadas histérias culturais podem ir “nos revelando/desafiando/
convidando, a partir do que a histéria reescrita agora nos ensina, e
nos chama a criarmaos coletivamente novas abordagens nos estudos
de curriculo, tendo por horizonte, a criacéo coletiva de uma qualidade
outra na escola” (GARCIA, 2012, p. 132).

Instigados por esta questao, decidimos revisitar a analise do
livro Entre 0s muros da escola® (BEGAUDEAU, 2009), sobre as possi-
bilidades emancipatérias do processo formativo dos alunos?', a partir
do curriculo e contexto intercultural nele narradas, buscando ampliar a
discusséao/reflexao critica sobre indicios patologizantes, os quais pu-
deram ser captados/inferidos das relagdes sociais travadas entre os
principais personagens da obra. Vale salientar, que o livro retrata, pelo
olhar do narrador-protagonista — Professor Marin — os conflitos produ-
zidos nas relacdes sociais entre seus personagens: alunos (imigrantes
de nacionalidades diferentes), professores, gestores e pais pertencen-
tes a uma escola imaginaria da periferia de Paris/Franca.

20 Titulo original Entre les murs, publicagao Gallimard, 2006.

21 Texto preliminar apresentado no XVII Congreso Nacional y IX Iberoamericano de Pedago-
gia, 2021, Universidade de Santiago de Compostela, Espanha, Libro de Actas, p. 427-432.
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O clima tenso e conturbado do contexto escolar, proveniente do
embate entre subjetividades reguladoras e regulacdes institucionais,
produz um movimento, por vezes, contraditério de submissdo — Santos
(2009) diria de colonialidade — e emancipacao. Tal discussao configu-
ra-se como obijetivo deste trabalho. Explorando o fato de que a escola
retratada no livro pune o transgressor — no caso, o aluno — que sub-
verte a ordem em busca de sua autonomia/emancipacao e apadrinha
o adaptado, que se ajusta a cultura escolar, questionamos: nao sera
esse espaco escolar, mais de jugo/subordinagéo do que de pensa-
mento (CORTEZ, 2010), propicio a proliferacao de discursos e praticas
patologizantes? Discursos e praticas que atingem diferentes identida-
des flutuantes — dentre as quais: os sindrébmicos, os deficientes, os
rebeldes, os pouco inteligentes, os estranhos, os “outros”, o refugo
— cujos significados se estabelecem, discursivamente, nas praticas de
relacéo de poder? (VEIGA-NETO, 2011).

PATOLOGIZACAO E EMANCIPAGAO:
CONSIDERACOES TEORICAS

De inicio, vale salientar que, visando atingir o objetivo mencionado,
procedemos a releitura da obra e sua analise para nos reapropriar dos
sentidos e significados, que formulados no processo analitico-interpre-
tativo de entéo, nos possibilitasse apreender novos significados a luz de
referéncias bibliogréficas, que tém se ocupado a discutir criticamente o
tema da patologizagéo, entre as quais, as de Garcia Molina (2013), Skliar
(2015), Veiga-Neto, (2011) e, por decorréncia, o tema da emancipagao,
como Laclau (2011), Santos (2009), dentre outros. Desse modo, (re)ana-
lisamos a obra Entre 0os muros da escola, tendo por base as categorias
norma versus patologizagao e transgressao versus emancipacao. Con-
sideramos, para tanto, situagdes/narrativas pertinentes as identidades
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culturais, que nos oferecessem contetidos/indicios de tendéncias pato-
logizantes e/ou — em oposi¢ao — emancipatorias.

Para efeitos do processo analitico aqui acatado, tomamos como
patologizacdo o movimento decorrente da tendéncia de considerar des-
viantes identidades, circunstancias e alternativas, que se estruturam e
se movimentam para além da norma/ordem hegemaénica, no sentido de
se libertar da subalternizagao, invisibilizacao e silenciamento. Isto €, de
serem alvo de discriminacao e preconceito, dispostas no dito campo da
anormalidade (SKLIAR, 2015), responsavel pela exclusao social tramada
a partir, como afirma Garcia Molina (2013, p. 47), dos “processos de ex-
pulsdo, discriminacao, segregacao, precarizacdo, vulnerabilidade, etc.”.
E fazer com que as pessoas, especialmente, as mais vulneraveis, acre-
ditem no contexto da desigualdade e na verdade de que “os superiores
na sociedade sao efetivamente superiores” (RANCIERE, 2013).

Como emancipacao, consideramos o0 processo de transgres-
s&o, ruptura e libertagcdo das forgas opressoras, que tolhem o livre
desenvolvimento e constituicdo das identidades, que demandam
solidariedade, acolhimento e alteridade no processo de reconheci-
mento e respeito as peculiaridades/diversidade pessoais e culturais
(LACLAU, 2011; SANTQOS, 2009). No caso da obra em apreco, a
emancipagao, que mais nos apetece, passa pelos “novos modos
de producéo do conhecimento”, que toma como referéncia as epis-
temologias do Sul, “um sul ndo imperial, [...] que resiste contra a
opressao, a exploracao e a exclusao” do Norte imperial, cuja “vigi-
lancia epistemoldgica tem de ser constante pois, doutro modo, a
fala alternativa pode transformar-se, rapidamente, em silenciamento
alternativo” (SANTOS, 2007, p. 133). Ou como nos alerta Corteséao e
Stoer (2012), a inovagéo pretendida nas praticas curriculares, pode
desconsiderar a diversidade cultural, mobilizando esforcos, sob dis-
farce, para afasta-la ou mesmo erradicéa-la.
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Importa ainda asseverar: o0 que nos moveu a fazé-lo é o pen-
samento, dentre outros autores, oferecido por Sacristan (1999) de
gue a educacao e o ensino, em particular, constituem-se propostas
dileméticas, que podem demandar um orbe de questionamentos, in-
trigante e desafiador para quem busca amparo na ordem e na regu-
laridade. Por este caminho, se pode deslindar “o carater conflitivo,
contraditério das ideias, das praticas e dos interesses em educacéo;
uma incerteza que, em troca da inseguranca intelectual, moral e pra-
tica, chama os individuos ao protagonismo” (SACRISTAN, 1999, p.
66). Mais favoravel de acontecer em espaco democratico, aberto a
alternativas plurais de representacao da realidade, que, segundo o
autor ora referenciado, poderé oferecer maiores chances de diélo-
go cultural, contraditando o texto Unico no qual o curriculo tem se
ancorado, historicamente. Ou questionando as praticas consensuais
que tem sustentado como teoria hegeménica por sua centralidade na
organizacao técnica do ensino (SOUSA, 2012).

Dessa maneira, se pode enfraquecer a légica do sujeito abstra-
to, objeto do conhecimento, que tem negado a “alteridade na estru-
turagéo de discursos e dispositivos que pretendem tornar aceitavel a
manutencao da desigualdade e da subalternidade” (ESTEBAN, 2013,
p. 171), fortalecendo ainda mais a sociedade hegemonica, que tem se
urdido na colonialidade. Se pode, assim, desvendar as memorias im-
pingidas aos colonizados, que os fizeram, ou os tém feito, tomar, como
salienta Garcia (2012, p. 132), “o lugar do ndo saber, do nao poder e
mesmo do nao ser”. Contrapor-se a escola homogenizadora, sempre
(ou quase) de olho nos padroes legitimados, reprimindo, fortalecendo
a normalidade, rotulando o tido como anormal.
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NORMA COMO INDICIO PATOLOGICO,
TRANSGRESSAO COMO
POSSIBILIDADE EMANCIPATORIA

Marin é professor de um colégio publico da periferia parisiense
que atende alunos filhos ou netos adolescentes de imigrantes de dife-
rentes culturas e nacionalidades, entre elas, africanas e asiaticas. A ele
cabe ensinar-lhes os fundamentos da lingua francesa. Se entendermos
que o curriculo escolar “é uma opgao cultural” (SACRISTAN, 1998, p.
34) e, como tal, “faz selegdes, recorta, alimenta e privilegia certas re-
presentacdes de ser humano, de tempo e espaco” (GOMES, 2008, p.
67), contribuindo para a formacao de identidades culturais, podemos
iniciar este segmento perguntando: a que perspectiva curricular o pro-
fessor Marin mais se vincula?

Uma das preocupacdes de Marin era o aproveitamento do tem-
po escolar, considerado como fator importante no processo de apren-
dizagem dos alunos. Desde o primeiro dia de aula, os exortava: *
quero que, quando tocar o sinal, todos facam fila imediatamente” (BE-
GAUDEAU, 2009, p. 12). Comentava que a perda de tempo no formar
a fila, chegar até a sala e se acomodar, os colocava em desvantagem
ainda maior em relacéo a outros colégios, que trabalhavam mais horas
semanais. E o fazia com o pensamento ndo apenas no tempo perdi-
do em si, mas no atraso da aprendizagem que poderia acarretar em
relacdo aos alunos dos estabelecimentos de ensino com maior tempo
escolar. No arremate do seu comentario se evidencia isso: “E depois
a gente se espanta” (BEGAUDEAU, 2009, p. 12). Querendo dizer, se
assusta com a diferenca dos resultados na aprendizagem.

Qualquer um de nés diria, que a preocupacao de Marin é pro-
cedente. O que se questiona é: a que aprendizagem se referia? A da
norma ou do processo emancipatério? Algumas situacdes da sua aula,
envolvendo a dindmica empreendida, o conhecimento ministrado e as
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relacbes sociais decorrentes do ensino representado, nos ajudam a
elucidar questbes como estas que envolvem o curriculo escolar.

Em uma de suas aulas, apresenta aos alunos uma frase para que
destaguem os complementos. Ao fazé-lo, se deparam com palavras, cujo
significado lhes eram desconhecidos, particularmente, dos estrangeiros.
Desse modo, recorriam ao professor, solicitando-lhe seus significados.
Suas respostas, por vezes, acabavam confundindo os discentes, como
na expressao “em suma”. A pergunta da aluna Cyntia: “Pro, nao entendo
por que ha suma no meio da frase”, ele diz prontamente: “em suma sig-
nifica no final das contas” (BEGAUDEAU, 2009, p. 88). Conjecturando
de que n&o era bem aquilo, refaz o que disse: “E mais ou menos no final
das contas” (Idem, p. 88). Inseguro por sua resposta, inadvertidamente,
convoca 0s alunos a ignorarem a palavra sob a justificativa de que ela
nao servia para nada. Ao que uma aluna retruca: se o autor “usou em
suma, nés ndo podemos tirar, se ndo isso quer dizer que n&o serve para
nada” (BEGAUDEAU, 2009, p. 89). Em meio & altercacéo acalorada, sem
alternativa para negar o dito, Marin simplifica: o que quis dizer é que “...
para os complementos isso nao serve para nada” (BEGAUDEAU, 2009,
p. 89). Entéo, diante da insisténcia da aluna em manter a palavra na fra-
se e leva-la em conta, o professor, bruscamente, encerra a discussao:
“Bem, entdo vocé leva em conta por um bom tempo e depois termina o
exercicio porque agora ja nao ha mais tempo” (BEGAUDEAU, 2009, p.
89). A norma é soberana e a patologia — 0 anormal — atribuida a aluna
(GARCIA MOLINA, 2013; SKLIAR, 2015).

No caso do verbo no imperfeito do subjuntivo, o processo é
semelhante. Ao identificar que os alunos ndao sabiam sua conjugacao,
passa a explica-los, exemplificando, para no final dizer: na realidade,
“ninguém liga muito para o imperfeito do subjuntivo. Vocés vao encon-
tra-lo nos romances e, ainda assim, ndo com muita frequéncia. Na fala,
ninguém usa” (BEGAUDEAU, 2009, p. 172).
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E notdrio, nessas situacdes didaticas, o apego de Marin & gra-
matica normativa francesa, que Oliveira e Wilson (2008) designam de
perspectiva formalista por se fixar em atividades de analise linguistica
restritas a palavra, ao sintagma ou a oracéo. Impedindo, desse modo,
insurgir “estimulantes didlogos interculturais”, o que favoreceria a pro-
ducéo de novos conhecimentos, acolhida a pluralidade linguistica e
epistemoldgica, contribuindo “também para relagdes mais solidarias e
democraticas” (GARCIA, 2012, p. 128).

Tal concepgéo de ensino da sustentagdo ao desenvolvimento de
um curriculo prescritivo disciplinar, que se fecha a linguagem interacio-
nal, afastando a possibilidade de professores e alunos, pelo didlogo,
elaborar e se apropriar de significados mais contextualizados. Portanto,
n&o contribui com uma proposta de curriculo que articula conhecimen-
tos escolares e conhecimentos cotidianos; que abre espacos coletivos
para narrativas das pessoas e instituicbes, suas histérias e trajetdrias,
buscando melhor entendé-las e nelas intervir em favor da vida mais
autdbnoma, mais social e menos individualista (GOODSON, 2007).

A situacao a seguir ilustra bem o que comentamos anteriormente:
ao se deparar com a expressao “ficar de bode”, expressa no final de
um texto, Faiza, uma das alunas, pergunta o significado ao professor.
Ante a investida sUbita de uma aluna, que profere, espontaneamente, a
resposta, Marin questiona: “... por que se diz ficar de bode’ e n&o ficar
de cabra’, por exemplo?” (BEGAUDEAU, 2009, p. 152). Atraidos pela ex-
pressao e sob o estimulo da pergunta formulada, varios deles ensaiam
suas respostas, levantam hipéteses explicativas e compartiham, tam-
bém, histérias relacionadas as experiéncias particulares vivenciadas em
seus contextos culturais. Em plena euforia e fervor da conversa, Marin
se arma como um extintor, lembrando-lhes do simulado do dia seguin-
te. Resultado? E ele mesmo quem diz: “siléncio instantaneo” (BEGAU-
DEAU, 2009, p. 153). Cessa 0 exercicio emancipatorio, vence o controle
normativo (LACLAU, 2011; SANTOS, 2009), patologizante.
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O professor, instrumento de distribuigdo do conhecimento nor-
mativo, cUmplice de um poder, cuja dimenséao nao lhe é muito cla-
ra, e alijado da discusséo sistematica, fundamentada e critica da sua
pratica docente, passa a ser um dos baluartes do projeto curricular
prescritivo hegemaonico que, por suas evidéncias histéricas, sabemos
a quem beneficia (GOODSON, 2007). Isso decorre pela tendéncia ul-
trageneralizante de nosso pensamento e comportamento cotidianos,
que nos levam a assumir “esteredtipos, analogias e esquemas ja ela-
borados”, impostos e preservados por “muito tempo até percebermos
com atitude critica esses esquemas recebidos” (HELLER, 2000, p. 44).
Conqguanto, sabemos que o professor, na relacdo com seus pares,
alunos e pais, possa construir, pela tomada de consciéncia, espacos
de possibilidades capazes de produzir mudangas significativas, amea-
¢ando, continuamente, os mais efetivos campos de controle, de colo-
nialidade, discriminacao e patologizacao.

Evidentemente, que este movimento tera maiores chances de
concretizacao, se o professor transcender, por seu processo formativo,
a condicéo de intelectual adaptado ou hegemaénico em prol da intelec-
tualidade transformadora (GIROUX, 1992), comprometida com as cul-
turas emancipatérias em defesa do pensamento decolonial como al-
ternativa, que atribui visibilidade aos povos subordinados e oprimidos,
historicamente, silenciados. Empenhada, por conseguinte, com um
curriculo, que tenha a critica consequente, a reflexédo e a acdo como
principios béasicos, por meio dos quais o aluno possa se envolver e de-
senvolver discussoes em favor da transformacgéao de si, da coletividade
local e da prépria sociedade em geral. Sem perder de vista, no entanto,
que “é impossivel — precisamente por causa da continuidade da vida
cotidiana — transformar de um dia para o outro a estrutura dos careci-
mentos humanos e das relagdes sociais” (HELLER, 1982, p. 137). Vale
muito a pena, levarmos em conta o que nos propde a autoral
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A esperanga pode advir de pérolas de aulas como a da metafora
em que a chave esta na sua identificagdo, sem preocupagao com o
sentido do texto apresentado como suporte. Tendo identificado pela
leitura, que 0 segundo pensamento inverte o sentido do primeiro, uma
das alunas ressalva ao professor, o que ele |he articula: “para entender
bem a inversao de sentido de uma frase [...] temos que reler todo o
trecho. Faremos isso da proxima vez, agora, eu gostaria de terminar a
identificagdo das metaforas” (BEGAUDEAU, 2009, p. 250). O que um
dos alunos, aproveitando-se do ensejo, solta a queima-roupa: “de todo
jeito, s6 tem defunto nessa escola”. A reacao do professor de que nao
via relacdo com o que estava em estudo, o estudante repete o que
disse, agora Ihe oferecendo o significado da metafora: “é um bando de
defunto, ndo tem o que discutir, é isso” (BEGAUDEAU, 2009, p. 250).

Eo professor utilizando o texto como simples pretexto para a apli-
cacéo da norma metalinguistica sem oferecé-lo aos alunos como objeto
de estudo. Preocupacéo que necessitaria ser basica em sua aula: leitura
de texto para compreenséo de seu sentido, andlise linguistica do texto
e produgdo textual, praticas que devem interligar-se e desenvolver-se
de forma interacional (GERALDI, 2006; MARCUSCHI, 2002). Transfor-
mando, assim, a aprendizagem dos alunos em experiéncia — que os to-
cam, acontece — mediante mobilizacéo-luta para desvelar significados,
controles, imposigao e silenciamento de palavras € informacdes com as
quais acabam, tendo que lidar/processar (LARROSA, 2002).

Isto porque, o curriculo como narrativa da vida nao pode se con-
tentar em apenas “transmitir o ‘puro em si’ da coisa narrada como uma
informagao ou um relatério” (BENJAMIN, 1987, p. 205), mas compro-
meter-se em mergulhar na histéria dos protagonistas das narrativas
para apreender, criticamente, suas experiéncias, circunstancias e his-
torias. Oferecer-lhes a palavra como “possibilidade de dizer outra coi-
sa diferente daquilo que ja dizem”, como “alteridade constitutiva” dela
(LARROSA, 2011, p. 291), distinta da sua apropriacao para satisfazer
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interesses particulares. Movida, por conseguinte, pelo intuito de desa-
propria-la de nés mesmos, como nos alerta o autor ora citado.

Apesar das prescricdes e regulacdes, nesta e em outras situa-
¢Oes do relato de Bégaudeau, (2009) ou Marin, como queiram, € o aluno
ou os alunos que oferecem os contelidos para repensarmos o ensino
disciplinar prescritivo. S&o eles que, no desejo de melhor compreender
os conhecimentos disciplinares em estudo, trazem os saberes e narrati-
vas extraidos de suas contingéncias e histérias, como contribuicdo para
aprofundar a compreensao do conhecimento que estava sendo ensina-
do. Entretanto, no desconforto do ensino formalista, os alunos nos brin-
daram com momentos primorosos em que exercitaram, a seu modo e a
revelia do professor, o curriculo, que Goodson (2007) chama e defende
como narrativo. Além disso, nos permitiram refletir sobre suas possibi-
lidades na apropriagao e producao do conhecimento. ‘Ainda bem que
temos os alunos para nos socorrer!” (PEREIRA, 2013, p. 849).

Afinal, ndo podemos pensar 0 ensino e a aprendizagem como
movimento previamente determinado e homogéneo. Precisamos en-
tendé-lo como processualidade, que demanda considerar o conheci-
mento como desafio, rendncia e/ou abertura de territérios, “encontro
com os hibridos, com as misturas, com a desorganizagao”, como de-
fendem Elias e Axt (2004, p. 17). Nesse sentido, a escola deve organi-
zar seu curriculo com vistas a abrir oportunidade aos alunos para se
colocarem na condig&o de interlocutores de primeira ordem, capazes
de questionar, discutir e propor, produzindo novas significacoes e iden-
tidades (SILVA, 2007).

Desse modo, faz-se necessario esforgo e disposigao, segundo
Pussetti (2006, p. 16), para “compreender questdes que, para os ato-
res locais, tém significados absolutamente diferentes e sobre as quais
eles refletem utilizando categorias proprias”. Portanto, desconsiderar,
como pondera a autora, 0s aspectos, que temos em mente abran-
ger, dos seus processos semanticos, histéricos, culturais, ideoldgicos
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e politicos pode nos encaminhar para interpretagdes superficiais dos
fatos considerados. O que sugere centrarmo-nos em como autoridade,
poder, conhecimento e hegemonia se relacionam e na diversidade dos
fatores, que podem estar em jogo nessa relacao.

E nessa direcdo que vale o realce: a educacao pode se pautar
pelo compromisso de nos proporcionar a tomada de consciéncia da
realidade colonizatéria e globalizatéria, que marginaliza as identidades
culturais outras subalternas, no dizer de Sacristan (2012, p. 59). Isso
quer dizer, que, se “0 mundo do eu e dos outros foi socialmente cons-
truido, ele pode da mesma maneira ser desmantelado, desfeito, e criti-
camente refeito”, procurando a verdade ndo “como categoria absoluta,
mas como circunstancial e contextual” (MCLAREN, 1997, p. xix), com
respostas indefinitivas, abertas a novos questionamentos.

IDENTIDADES CULTURAIS:
RESISTENCIA A DIVERSIDADE
DESPERDICADA

A diversidade cultural & questao latente, pululante e manifesta
no contexto escolar, como s acontece nos grupos e instituicdes so-
ciais. Em se tratando da sala de aula em apreco, os contornos multicul-
turais sdo muito proprios, criando conflitos e embates também muito
especiais. Vejamos, entao.

Marin ndo se declarava preconceituoso em relacao aos alunos
imigrantes. Em uma situacdo, que chamou de hora de convivéncia, na
qual os alunos levantaram queixas sobre casos de racismo e preconcei-
to entre estudantes imigrantes e franceses e entre os proprios imigrantes
de nacionalidades diferentes, entre os fixados e os recém-chegados,
chegou a exorté-los a se esforgarem em receber bem quem estava
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chegando. Para justificar sua recomendacado, argumentou que quem
chega num lugar diferente enfrenta dificuldades em relacdo a cultura do
novo contexto de imigragdo. Uma delas pode ser em relagdo a lingua.

E interessante notar, que em meio a posicdes como esta, o ape-
go do professor a cultura europeia, particularmente a francesa, se evi-
denciava em diversas situacdes. Entre elas, destacamos a aula sobre
a concordancia do verbo no participio em que Marin, para exemplificar,
usou como sujeito da frase um nome de pessoa muito conhecido na
Franca e um dos alunos o inquiriu: “Pr6, por gue nos exemplos é sem-
pre Véronique e nunca, nao sei, Fatimah ou qualquer outro nome?”
(BEGAUDEAU, 2009, p. 198), referindo-se a um nome conhecido no
pals africano® do qual provinha.

Na pratica, em casos de embate entre alunos ou entre alunos e
professores, que envolviam questoes de ordem cultural, a posicao de
Marin revelava-se muito timida. Ele préprio dizia preferir tratar de ques-
tdes locais as globais. Talvez por isso, ndo se envolvesse, desviasse
0 assunto ou fizesse consideragdes evasivas a respeito de situagdes
dessa natureza. Como no desconcerto entre uma colega professora e
seus alunos, do qual presenciou.

A proposta da professora de que deixassem suas marcas em
um dos muros da escola, a metade dos alunos?, contrariando-a, dese-
nharam os nomes dos paises de onde eram originarios. Tendo percebi-
do que seus desenhos tinham sido desfeitos pela professora, a reagao
foi imediata: “Na verdade, vocés querem que a gente ponha Franca e
ponto final”; “vocés querem que todo mundo seja igual avocés...”; “...é
como se apagassem 0s alunos, isso nao se faz”. Marin perguntado
sobre a atitude da colega respondeu: “ndo sei se isto se faz, mas vocés

nao tinham nada mais original do que pintar o nome de um pais? [...]

22 Apoiado por outro aluno africano que se rejubila por tratar-se do nome de sua avo.
23 Turma final da escola.
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se me pedissem para fazer alguma coisa que me representasse, eu
nunca escreveria Franga...” (BEGAUDEAU, 2009, p. 245). Em realida-
de, ele é de um pals, que nao precisa estar sendo nomeado para ser
reconhecido. Todavia, entre o que indicou, para responder a aluna em
que coisas pensaria, citou o famoso e jovem poeta francés Rimbaud?*.

Essas situagdes confirmam a assertiva de Laclau (2011, p. 17)
de que “todo contexto é essencialmente vulneravel e aberto, que o
fato de que uma possibilidade, dentre outras, tenha sido escolhida &
algo puramente contingente”. Quer dizer, cada situagédo em seus sig-
nificados e seus processos de determinagao, reproducao e regulagao
guardam a possibilidade de producao, autonomia e emancipacéo. Ou
como argumenta Sacristan (1999), o professor pode agir baseado nos
marcos de referéncia de pensamento, finalidade e restricdo, que Ihe
oferece o contexto. Entretanto, pode haver em suas agoes intencionais
consequéncias inesperadas, porgue o dominio sobre todo o contexto
de agao nao lhe pertence unicamente.

As iniciativas dos alunos alcancam a possibilidade emancipato-
ria, porque decorrem de situacdes preexistentes de opressao que os
tolhiam de intervir no contexto de forma dialogal e participativa. Elas
constituem os significados que os estudantes produziram contingen-
cialmente, na vivéncia da propria opressdo. Pode se dizer, que por
esse meio, eles experimentaram um processo de desconstrucao-rup-
tura daquilo que os aprisionava, produzindo possibilidades de liberta-
¢ao que, para Laclau (2011), é o proprio ato emancipatério.

Entretanto, em Entre os muros da escola, nas situagdes que en-
volvem questdes multiculturais, ndo temos evidéncias que nos permitam
aplicar positivamente o pensamento deste autor. O que temos s&o con-
jecturas: os alunos ao se oporem a cultura francesa da qual a escola é
sua porta-voz, o fazem como forma de exclui-la ou estéo reivindicando

24 Viveu parte da segunda metade do século XIX.
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que sua identidade cultural seja considerada”? Lutam para que a cultura
francesa se flexibilize, diminuindo sua prevaléncia cultural, que os torna
menores, discriminados e marginais? Que ambas as culturas se soli-
darizem, no dizer de Santos (2009)? Sim, porque, para Laclau (2011) a
possibilidade de mudanga no campo multicultural existira a medida que
a identidade cultural oprimida “colocar no mesmo terreno tanto o que
ela afirma quanto o que exclui”, isto é, quando “rejeitar tanto aquilo que
nega sua identidade quanto a identidade propria” (LACLAU, 2011, p. 59).

As situacdes evidenciam, no entanto, um contexto monocultural
em que se debatem diferentes identidades culturais. A resisténcia &
punida e a diversidade desperdigada: o outro é o estranho, o excluido
(BAUMAN, 2005). O movimento na relagdo entre as pessoas é mar-
cado pela falta de solidariedade, que, para Santos (2009), significa
n&o reconhecer a identidade do outro. Ent&o, sdo os alunos as pegas
fundamentais na desconstrucéo desse cenério em vista da constru-
¢ao coletiva de um espaco escolar e social multicultural. Eles se de-
batem entre o siléncio, a ininteligibilidade e a indiferenca em relagcao
as suas identidades e a identidade do outro. Eles resistem ao siléncio
que blogueia a pronuncialidade dialdgica da sua cultura, que os afasta
da cultura do outro, a francesa. Lutam, por conseguinte, pelo reco-
nhecimento solidario das diferengas entre as identidades culturais em
tensdo. Possivel, pela tradugéo, por meio da qual “uma necessidade,
uma aspiracdo, uma pratica numa dada cultura pode ser tornada com-
preensivel e inteligivel para outra cultura”, segundo Santos (2009, p.
31). Eis ai os desafios a serem enfrentados pelos nossos personagens
e por nos viventes reais. Ainda bem, que o autor nos potencializa: na
sociedade contemporanea “fragmentada, plural e multipla, [...] as fron-
teiras parecem existir para poderem ser ultrapassadas” (p. 32).

E nesse sentido que o curriculo escolar pode contribuir para a
ultrapassagem dos territérios monoculturais — natuturalizantes e pato-
logizantes apegados a normalidade (SKLIAR, 2015) — colocando-se
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como pratica cultural e como prética de significacdo comprometida
com a formacao de novas identidades culturais e sociais, plurais € ci-
dadas (SILVA, 2007). Dito de outra forma, podera contribuir para a pro-
ducéo de um conhecimento emancipatoério, que revalorize a alteridade
e solidariedade, que transformara a escola em um dos espacos co-
munitarios privilegiados para a superagéo do colonialismo, que tende
manter as pessoas “na ignorancia da reciprocidade e na incapacidade
de conhecer o0 outro a ndo ser como objeto” (SANTOS, 2009, p. 81).

Argumento também referendado por Santomé (2013, p. 227) ao
afirmar que o curriculo escolar deve concretizar-se de modo “mais ativo
como espago de resisténcia e denlncia dos discursos e das praticas
que continuam a legitimar a marginalizacdo no mundo” € no campo
especifico das escolas. Firmado e respaldado por uma politica de edu-
cacdo comprometida com o combate a discriminagéo, preconceito e
manipulagées de toda ordem, difundidos pelos diversos grupos da
classe hegembnica na preservagado de seus interesses, privilégios e
supremacia. Uma polftica que acolha os embates e conversas entre
os diferentes grupos, como destaca Burbules (2012, p. 176), capazes
de “nos ensinar a entender formas alternativas de vida e a desenvolver
empatia por elas”, aprendendo a defender a diversidade e a valentia
da cultura multicultural democréatica.

FINALIZANDO...

As situacdes e passagens que perpassam o curriculo escolar
normativo-prescritivo eurocéntrico, expressas no livro, reforgam o pa-
pel da escola em preservar a normalidade, desconsiderar o diferente,
estigmatizar e patologizar o desviante, materializado pela falta de dialo-
go e solidariedade que, para Santos (2009), significa nao reconhecer a
identidade do outro. Isto porque, na conjuntura discursiva histérica, que
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vimos experimentando a partir da modernidade, a igualdade — opaca
e artificial — mantida pela contraditéria normalidade universal sob dis-
farce, tem se transformado “numa fonte de mediocridade niveladora”,
conforme Barber (2009, p. 243), descaracterizando “0 compromisso
da democracia com a diversidade” (Idem, p. 242). Quadro responsavel
pelas generalizagbes colonialistas hegemonicas, que desconsideram
e patologizam identidades culturais diversas tidas, inadvertidamente,
fora dos padrdes de normalidade validados e legitimados.

No caso da obra analisada, felizmente, como se poderia espe-
rar, sS40 0s alunos as pegas fundamentais na tentativa de desconstru-
cao do cenario que vivenciam, em vista da edificacéo coletiva de um
espaco escolar e social multicultural. Eles se debatem entre o siléncio,
a indiferenca, o0 ataque e o racismo velado ou direto, que inferiorizam
e patologizam suas identidades culturais. A partir da opressao vivida,
pela condicdo de colonialidade, que lhes era imposta, os estudantes
experimentaram um processo de desconstrucao-ruptura do processo
opressivo, que 0s aprisionava, produzindo possibilidades de libertacao
e emancipagdo do lado de dentro do préprio contexto sociocultural
imposto, vivido e representado.

Ofereceram, deste modo, indicios alternativos para pensarmos
aescola e o curriculo no contrapelo da educacéo, que, historicamente,
tem assumido o papel de padronizar as pessoas “com uma identidade
bem definida pelos canones da normalidade [...], que marcam aqui-
lo que é habitual, repetido, reto” (FERRE, 2011, p. 196). Quem sabe,
em assim procedendo, possamos nos aproximar, mais densamente, e
viabilizar, mais fortemente, experiéncias curriculares e didatico-peda-
gogicas pronunciadas e comprometidas com o carater emancipatorio
e ético da vida humana, multicultural e democratical!
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INTRODUCAO

As sociedades modernas tém tratado suas dificuldades — de
ordem social, econémica, politica, ética — cada vez mais como pato-
logias individuais. A despeito da crescente sensibilidade para com as
chamadas diversidades — de género, sexuais, étnicas, religiosas, com-
portamentais - continuamos a patologizar o que consideramos imoral,
escondido atras da fachada da anormalidade. As explicagbes bioldgicas
das questbes humanas, humano que é complexo e ndo se reduz ao
biol6gico, mascaram o preconceito para com as diferencas. Entdo, se
entendemos que a orientagdo sexual nasce com a pessoa, ela ndo tem
nada o que fazer para lutar contra este “mal”, da mesma forma em re-
lagdo a identidade de género, heranga étnica, deficiéncia ou transtorno.
A questéo religiosa parece nao poder ser explicada pelo biologico, as-
sim que o preconceito em relacéo a ela é mais nitido. Mas o que fazer
com uma pessoa que “nasceu” homoafetiva? “Nasceu” em um corpo
com deficiéncia? Ou nasceu de uma etnia “inferior”? Acreditando que
nao ha como lutar contra suas naturezas, inventamos inclusées para
estas pessoas de forma que possam ser toleradas, sem precisarmos
modificar a forma como as vemos e nem como vemos a nés mesmos.

Quando voltamos nossos olhos a educagéo, percebemos tais
contextos imbricados no cotidiano escolar, por exemplo quanto a in-
clusao de pessoas com diagndstico de Transtorno do Espectro Autista
(TEA) que, apesar de muito divulgado com o advento das leis outor-
gadas e romantizadas pelas midias sociais, vem apresentando mui-
tos problemas no seu cotidiano. Assim, traremos um recorte de nossa
pesquisa de mestrado em educagdo, na qual foram realizadas entre-
vistas com profissionais da educagao que lecionavam ou atendiam
tais alunos nas séries finais do ensino fundamental em duas escolas
estaduais de uma cidade do extremo sul catarinense, Brasil. Mas an-
tes, nos deteremos a refletir sobre o fendmeno da transformacéo das
vicissitudes da vida em patologias.
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PATOLOGIZAGAO DA VIDA. .
E NA EDUCACAO

Ao longo dos tempos, muitos foram elencados como anormais,
estranhos... autores renomados discorreram sobre os excluidos em seu
tempo. Fanon (1968) falava dos colonizados, “condenados da terra”,
que viviam sendo diminuidos, negando-se sua cultura e seus saberes.
Freire (2018) dedicou seu livro de maior notoriedade, “Pedagogia do
Oprimido”, aos esfarrapados do mundo, os oprimidos. Percebemos que
os excluidos continuam a existir, colocados a margem da sociedade.

O grupo formado pelas “minorias” continua crescendo na sar-
jeta da sociedade. Freire (2018) comenta sobre isso, dizendo que 0s
opressores consideram que seria mais facil modificar o pensamento
dos oprimidos do que mudar as agdes dos opressores. Logo:

[...] como marginalizados, seres “fora de” ou “a margem de” a
solugéo para eles estaria em que fossem “integrados”, “incor-

N

porados” a sociedade sadia de onde um dia “partiram” [...] Sua
solucéo estaria em deixarem a condicao de ser “seres forade” e
assumirem a de ‘seres dentro de’. (FREIRE, 2018, p. 84).

Freire faz a critica a sugestao de que as pessoas excluidas social-
mente se integrem ao mundo normalizado, pois, justamente, questiona
a injustica estrutural deste mundo, e propde uma educacao que forme
pessoas para mudar o mundo. Trazendo esta critica ao diagnostico, po-
demos dizer que quando ele surge antes da pessoa, entao a exclusao
se evidencia, comprometendo toda uma vida. Ao falarmos de inclusao
escolar de alunos com deficiéncia, precisamos nos conectar a algumas
areas gue nem sempre sao explicitadas, como ao conceituar o TEA ado-
tando um viés bioldgico, trazendo consequéncias patologizantes.

Como sustenta Garcia Molina (2013), ninguém nasce excluido,
aexclusdo nao vem incrustada nos genes. Nao é, portanto, um atributo
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individual, mas uma forma de relacéo social e, como tal, é gestada,
nomeada. Por quais palavras se nomeia a exclusao? Facamos um
rapido exercicio: depressivo, ansioso, afrodescendente, transgéne-
ro, autista, hiperativo, deficiente, migrante, homoafetivo, cego, surdo,
mugulmano terrorista, etc.

Michel Foucault (2002; 2003) sinalizou o papel das ciéncias hu-
manas na sociedade moderna, o de fabricar corpos (e mentes) doceis
para o trabalho, o de formar subjetividades dispostas a serem explo-
radas pelo trabalho, a serem disciplinadas, a serem normalizadas. O
exame, saber tipico das ciéncias humanas, confere uma identidade as
pessoas a partir da qual elas serao vistas, primeiro pelos profissionais
que as diagnosticam (que “descobrem a verdade” sobre elas), depois
por seus familiares e pessoas de suas relacdes sociais, por fim, por
elas mesmas. Este poder-saber vindo da legitimidade da ciéncia na mo-
dernidade classifica os “casos”, os considerados “anormais”, os quais
devem ser tratados para que reduzam o maximo possivel a distancia
gue guardam da normalidade. Ainda que resistam, resisténcia também
considerada patoldgica, a qual deve ser quebrada. Nao é a toa que psi-
célogos, psiquiatras, assistentes sociais, médicos, pedagogos utilizem
tao frequentemente o termo “a pessoa esta resistindo”. Resisténcia vista
como insubmissao, portanto, ndo vista, nao ouvida, ndo legitimada.

Skliar (2015) problematiza o binémio patologia-normalidade ao
sustentar que o normal, em nossa tradicdo cientifica positivista, € o
ideal, o completo, o desejavel. O anormal seria aquele que “falta”, o
incompleto, o que necessita ser completado, ajustado. Como se ele
fosse, em si mesmo, 0 “errado”; como se nao houvesse uma sensibi-
lidade social — e cientifica — que assim o designasse. A patologia deve
assumir para si a autorreferéncia da normalidade. Assim vai se produ-
zindo a excluséao do que nao é normal.

Garcia (2018), Szymanski (2012), Moysés e Collares (2013) estu-
dam a medicalizacéo e a patologizagao da infancia no contexto escolar
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e centram-se no mesmo principio: a patologizagéo das dificuldades de
aprendizagem de criancas, dificuldades que sao individualizadas na
propria crianca, tratadas como de origem biolégica — mais especifica-
mente do sistema nervoso central -, e que desconsidera os condicio-
nantes sociais, politicos, econémicos, tornando-se queixas sobre seu
comportamento. Quando a crianca ndo aprende é seu comportamento
individual que é questionado, ela e sua familia sdo culpabilizadas e a
solugdo encontrada € torna-la um problema médico, com seu devido
diagnoéstico, medicacéo e patologizagao para “arrumar” o “seu” pro-
blema. As autoras alertam para o galopante aumento de diagndsticos
relacionados com dificuldades de aprendizagem, com o paralelo au-
mento do consumo de medicamentos prescritos para estas supostas
patologias. Comportamentos devidamente classificados pela Psiquia-
tria e Psicologia, que n&o param de criar novas patologias, novos rétu-
los, para identificar as criangas, melhor dizendo, estigmatiza-las. Qual
a funcdo destes diagnoésticos no contexto escolar?

Moysés e Collares sdo duas grandes referéncias brasileiras
nesta discusséo de medicalizacdo e patologizacao das criangcas com
dificuldades de aprendizagem, amplamente citadas a partir de suas
inUmeras producdes, inclusive pelas duas autoras com elas acima re-
ferenciadas. Elas afirmam:

Nas sociedades ocidentais, é crescente a translocagao para o
campo médico de problemas inerentes a vida, com a transfor-
macao de questbes coletivas, de ordem social e politica, em
questdes individuais, biolégicas. Tratar questdes sociais como
se bioldgicas iguala o mundo da vida social ao mundo da na-
tureza. Isentam-se de responsabilidades todas as instancias de
poder, em cujas entranhas sao gerados e perpetuados tais pro-
blemas. (MOYSES; COLLARES, 2013, p. 13).

Para as autoras, essa € a medicalizacao da vida, a qual naturaliza
a vida, ja que os sofrimentos humanos s&o tratados nos moldes das
ciéncias da natureza. O termo patologizagéo surge como forma de alar-
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gar o termo medicalizagdo, uma vez implicar véarios profissionais, ndo
apenas medicos. Assim, no campo das dificuldades de aprendizagem,
nao apenas médicos sdo chamados a fornecerem seus laudos, mas
também psicélogos, fonoaudidlogos, pedagogos, etc. o campo da me-
dicina se alarga €, sob seu modelo biologicista, demais profissionais,
nao médicos, atuam acriticamente em suas areas. A medicalizacéo se
amplia na patologizacéo. Como dizem as autoras, processo que faz com
que os profissionais lidem com laudos, mas nao saibam lidar com a vida.

A patologizacao negligencia dimensdes importantes do ser, ou-
torgando para a area da salde as questdes educacionais, produzindo
um aumento no nimero de diagnosticos. Houve um verdadeiro “[...]
fetiche do conserto de corpos e mentes” (ANGELUCCI, 2014, p. 121),
medicando os alunos como produtos. Criangas, adolescentes e tam-
bém profissionais da educacéo vém sendo medicalizados, buscando
solucionar “problemas existentes”, reduzindo-os a um olhar extrema-
mente patologizante, se impregnando para além dos muros escolares.

Garcia apresenta dados do Conselho Federal de Psicologia que
demonstram o aumento de consumo do medicamento metilfenidato,
prescrito para criangas e adolescentes com diagnéstico de Transtorno
do Déficit de Atencao com Hiperatividade (TDAH); Em apenas 10 anos,
de 2000 a 2010, o consumo deste medicamento nesta populacéo no
Brasil aumentou de 70.000 para 2 milhdes de caixas, o que coloca
o pals como segundo consumidor mundial do medicamento, atras
apenas dos EUA, informagao também presente em Moysés e Collares
(2013). E a autora alerta:

Ressalte-se que a problematizagdo a ser amplamente dialoga-
da com diversos setores da sociedade, ndo deve ser resumida
a eficacia ou ndo da droga, ainda que seja parte fundamental
deste problema, mas, a necessidade de enfrentarmos as engre-
nagens sociais que insistem em normatizar o comportamento
infantil e utilizar as drogas prescritas como Unica terapéutica
para o sofrimento humano. (GARCIA, 2018, p. 10).
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E sinaliza que cabe a escola repensar esta situacéo, olhar de
outra forma para as diferencas entre os individuos, implicar os alunos
na criagdo de uma realidade plural e diversa.

Szymanski (2012) problematiza os inUmeros diagnosticos mé-
dicos relacionados as dificuldades de aprendizagem, discute a impre-
cisdo tedrica e metodoldgica dos mesmos, da exemplos de trabalhos
pedagodgicos exitosos com criangas assim diagnosticadas e alerta
que o tempo de aprender ndo pode ser homogeneizado. Toda crianca
pode aprender, se tratada de forma respeitosa em sua singularidade,
compreendida como constituida de forma multifacetada, e ndo apenas
como um resultado biolégico. E alerta:

N&o se pretende, aqui, minimizar a questao das dificuldades de
aprendizagem. Elas de fato existem, o professor as constata.
Estamos propondo nédo patologiza-las.

Remédio ndo ensina. O professor por exceléncia é o mediador
no processo de aquisicdo do conhecimento historicamente
acumulado, pela crianga, possibilitando a escola consolidar
sua funcao social, desde que ele trabalhe com conceitos, a
partir do ponto em que a crianga esta, que lhe facam sentido,
que a ajudem a situar-se no contexto politico e social em que
vive. A palavra-chave é ensinar. Com calma, criatividade, sen-
sibilidade para perceber em que ponto cada aluno esté, ou
0 que precisa ser trabalhado para esse aluno avangar. Com
competéncia, desejo de ensinar, persisténcia e paciéncia.
(SZYMANSKI, 2012, p. 13-14).

Longe de culpabilizar os professores, a autora destaca que 0s
profissionais da escola precisam reivindicar condi¢des dignas de tra-
balho, as quais oferecam possibilidades de eles exercerem sua funcao
de educadores. Tomar para si a responsabilidade pelo processo ensi-
no-aprendizagem, ao invés de transferi-lo a area da salde, requer que
os profissionais da educacao revejam sua forma de ensinar, 0 que nao
pode ser separado das condicdes sociais, econémicas e politicas nas
quais a docéncia esta inserida em um pais.
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Chiara Pussetti (2006), desde a antropologia, faz a critica ao
Manual de Diagnostico e Estatistica de Transtornos Mentais (DSM) — da
Associacdo Americana de Psiquiatria -, problematizando, em especial,
a modalidade “Sindromes ligadas as culturas”, classificagdo dada aos
comportamentos considerados “exéticos” de culturas também assim
consideradas. A autora questiona o padrao de normalidade deste ma-
nual, o qual considera a si mesmo como “neutro”, acultural, e estabe-
lece “outreidades” para pessoas de culturas as quais nao reconhece,
invisibilizando sua prépria origem cultural. A ciéncia também é cultural,
também fala de um tempo e lugar, é impossivel um “nao lugar”, é im-
possivel, assim, uma homogeneizagao universalizadora.

Skliar nos mostra que a normalidade é uma invengdo da mo-
dernidade: o anormal € uma fabricagéao cujo desvelamento ameaga a
normalidade, que longe de ser concreta, é apenas aparente. Assim, a
guestéao do “anormal” surdo, por exemplo, ndo é de audiologia, mas
de epistemologia:

Uma aproximacao com a questao da surdez de tal natureza, nos
leva a problematizar a normalidade ouvinte € nao a alteridade
surda; ou seja, nos leva a inverter o problema: em vez de enten-
der a surdez como uma exclusao e um isolamento no mundo do
siléncio, defini-la como uma experiéncia e uma representagcao
visual, em vez de representé-la através de formatos médicos e
terapéuticos, quebrar essa tradigdo por meio de concepgdes
sociais, linguisticas e antropoldgicas; em vez de submeter aos
surdos a uma etiqueta de deficientes da linguagem, compreen-
dé-los como formando parte de uma minoria linguistica; em vez
de afirmar que s&o deficientes, dizer que estéo localizados no
discurso da deficiéncia. (SKLIAR, 1999, p. 23-24).

E o discurso cientffico da normalidade que fabrica os anormais,
como tao bem nos mostrou Michel Foucault. E como forma de aproxi-
mar-se desse outro, é imperioso vencer a tentagao de narra-los a partir
da “invencao ouvinte da surdez”, mas “dar lugar as narragbes surdas
sobre a surdez”, o que constitui um processo de “desouvintizacao”,
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o qual supbe uma denuncia das praticas colonialistas dos ouvintes
sobre os surdos as quais, mesmo quando dao a palavra aos surdos,
os fazem ver-se a si mesmos como deficientes, incompletos, pseudo-
-ouvintes (SKLIAR, 1999). Estaria aqui também o convite da pedagogia
libertadora de Paulo Freire de que o préprio surdo — o oprimido - diga a
sua palavra, uma vez que ninguém pode negar a palavra de ninguém
e dizer por ele? (FREIRE, 2018).

O crescente nimero de diagndstico reverbera com o mode-
lo bioldgico, confirmado no aumento de checklists em consultérios,
apoiados em padroées de normalidade como referéncia, reafirmados
por dados estatisticos.

El uso de la estadistica se transformd en un movimiento ideo-
l6bgico importante en varios paises [...] donde la mayoria de los
pioneros de la estadistica fueron también reconocidos profesio-
nales de la eugenesia. La estadistica nacié junto con la euge-
nesia porque su insight mas significativo radica en la sospecha
de que la poblacién puede ser normal y deberia serlo. (SKLIAR,
2015, p. 115. Grifo nosso).

Ao se apoiar em dados numéricos, as pessoas consideradas di-
ferentes tornam-se participantes de uma politica excludente. Formacoes
na area da salde vém repercutindo para a manutengao desses modelos
de normalidade; se apoiando em dados estatisticos, buscam a “cura” do
que Ihe é estranho e propbem “sanar” essas caracteristicas indesejadas.

Afinal, como sugere Skliar, por que a educagao especial de sur-
dos é obcecada por fazé-los falar? Por que a linguagem de sinais nao
pode ser aceita e ensinada nos colégios como uma lingua tao vali-
da como a falada? E existira algo homogéneo como “os surdos”? Ou
guando, mesmo respeitando-se as diferengas, esta ciéncia se outor-
ga reconhecé-las, como se elas ndo existissem antes mesmo de seu
reconhecimento, de sua autorizagdo, da permissao da normalidade,
tipicamente colonial. O outro ganha sua legitimidade de existir em sua
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diferenga a partir da prépria legitimidade da ciéncia (SKLIAR, 1999).
Entao, ainda assim, trata-se de uma ciéncia que estabelece que “esta
mal ser o que se esta sendo; esta bem ser o que nunca se podera ser”.
E se se esta ciéncia mudasse seu comando e dissesse: “ndo esta mal
ser 0 que se é e nao esta mal ser além daquilo que ja se é e/ou se esta
sendo, ser outras coisas”. (SKLIAR, 2003, p. 209).

E se pudermos conceber que ndo esta mal continuar sendo o
que se é, ainda que se possa ir sendo de outra forma, qual o lugar
da escola e, mais especificamente do professor, nesta concepgao?
Larrosa Bondia (2018) resgata o “oficio de professor”. Defende que o
ser professor é mais do que uma profisséo, & um oficio, aos moldes
do padeiro, do marceneiro, etc., € um trabalho artesanal, que se faz
com as maos, com todo o ser, ndo se reduz ao racionalismo iluminis-
ta. Eo professor arteséo. E algo que alguém escolhe ser, a partir das
vicissitudes de sua vida. Nesse sentido é que o autor fala da “miss&o”
de ser professor, ndo como um chamamento idealista, algo que ja se
nasceu sendo, mas como algo que se engendrou durante a vida e
que se continua engendrando ao longo de seu oficio. Um professor
que ensina, nao a partir de uma racionalidade produtivista empresa-
rial, mas de um amor aquilo que escolheu — e permanece escolhen-
do — fazer de sua vida uma forma de engajamento no mundo. Amor
que implica na defesa de condigbes objetivas dignas de trabalho,
amor na concretude da vida. Amar o que se faz, e lutar por condi¢coes
dignas para fazé-lo. O que implica em resistir a mercantilizagao da
educacao, ao modelo empresarial/produtivista que a invade. Implica
em reflexdo critica sobre sua insercdo como professor, seu preparo,
sua relagao com os alunos, sua implicagao na vida deles.

O que esse professor artesdo precisa refletir para nao cair na
mercantilizagao da existéncia no contexto da medicalizagdo da vida e
da patologizacao das chamadas dificuldades de aprendizagem?
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Refletindo em relacdo ao ambiente escolar, considerando essa
vertente patologizante, o aluno ndo é mais aluno, torna-se paciente. Para
muitos desses profissionais, o remédio € uma solugéo oportuna para a
melhora do comportamento do aluno e de sua convivéncia, principal-
mente em pessoas com deficiéncia. O problema maior se da quando,
mesmo medicados, 0s alunos n&o aprendem como 0s demais.

Pensando analogicamente como se a escola fosse um jogo de
futebol, os alunos seriam os jogadores, a bola o aprendizado, o aluno
com diagnostico o reserva do time. Mesmo treinando com os demais,
¢ deixado no banco, pois esta “doente”, o remédio nao funciona. En-
tao fica ali observando os demais colegas jogarem, “ele participa do
time”, porém, mesmo quando o time ganha, se sente perdedor. Entéo,
trocam-se 0s nomes, mas nao a vontade de segregar; continuando
nossa analogia, deixam no “banco”, la ndo atrapalham o bom anda-
mento do jogo educacional. O “bom professor” seré o bandeirinha que
encaminha o aluno ao especialista, € o que suspeita de desvio da nor-
malidade. Os “bons médicos” serdo juizes que diagnosticam rapida-
mente e que irdo medicar, assim solucionardo todos os “problemas”,
determinando quem serdo os “titulares” na educacgao. Deste modo,
podemos relaciona-los também aos demais excluidos da sociedade,
como 0s migrantes, negros, transgéneros, homossexuais, entre outros
pertencentes aos chamados grupos minoritarios.

Garcia Molina (2013) diz que quando nao se precisar mais exigir
que a inclusao seja apoiada em direitos legais, entao estaremos viven-
ciando-a. Quisera que a educacao fosse um campo livre, sem regras
ou juizes para dizer quem joga melhor e que equipe € campeéa. Quan-
do cada um puder ter sua bola e joga-la da forma que quiser, entdo a
inclusdo estara acontecendo e nés nem iremos reparar.

Imbuidos destes anseios, vamos ouvir a voz de profissionais
da educacgéo sobre sua compreensédo de alunos com diagnostico
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de Transtorno do Espectro Autista, uma classificacdo que nao para
de crescer no Brasil.

NARRATIVAS DOS PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO

E sabido que a inclusdo galgou mais espagos no ambiente es-
colar com o surgimento de novas leis, salas e profissionais especializa-
dos para atender com mais qualidade os alunos que possuem deficién-
cias e/ou transtornos, o que nédo extinguiu as dificuldades existentes.
Traremos uma amostra da pesquisa realizada a partir de entrevistas
semiestruturadas e grupos focais com profissionais da educacéo. Du-
rante a coleta de dados buscamos perceber o que tais profissionais
pensavam sobre o que é autismo e incluséo; quais facilidades/dificul-
dades eles encontravam em incluir alunos com TEA.

Foram selecionados Segundos Professores® (2P), Professores
Titulares (T) e Assistentes Técnicos Pedagogicos® (ATP). A pesquisa
teve delineamento qualitativo e empirico, sendo realizada no ambiente
natural, a escola. As entrevistas semiestruturadas e os grupos focais
foram escolhidos como instrumentos para a coleta de dados por possi-
bilitarem aos entrevistados liberdade em suas falas. Buscando manter
0 anonimato dos entrevistados, como também dos alunos referencia-
dos e de suas respectivas escolas, optamos por trata-los no género
masculino, identificando-os com letras e nimeros, de acordo com as
iniciais de suas fungdes e da ordem das entrevistas realizadas, assim
25 Segundo Professor de Turma é o profissional da Educacéo Especial que atua em cola-

boracéo com o professor titular na sala de aula com o objetivo de atender alunos com

deficiéncia matriculados na educagao basica no ensino regular nas escolas publicas do
estado de Santa Catarina.

26 Assistente Técnico Pedagdgico é o profissional da educagéao que atua junto dos professo-
res em oficinas pedagogicas, nas formacoes de professores e também como articulador
na incluséo de alunos com deficiéncia.
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como das escolas em que trabalhavam (1 € 2). Foram entrevistados 14
profissionais: um Segundo Professor, cinco Professores Titulares e um
Assistente Técnico Pedagdgico por escola.

Antes, porém, faz-se necessario estabelecer o que entendemos
por inclusé&o e por autismo. Sassaki (2009) considera a inclusao como
um processo em que sistemas sociais tornam-se adequados a todas
as pessoas, contemplando toda a diversidade, seja étnica, racial, de
género, orientagao sexual e/ou deficiéncia, tendo a contribuicao de to-
dos para a formulagéo de diretrizes legais.

Quanto ao conceito de autismo, vemos que 0 DSM 5 estabelece
que as pessoas diagnosticadas com TEA precisam apresentar:

[...] prejuizo persistente na comunicagao social reciproca e na
interacao social e padroes restritos e repetitivos de comporta-
mento, interesses ou atividades. Esses sintomas estao presen-
tes desde o inicio da infancia e limitam ou prejudicam o fun-
cionamento diario. O estagio em que o prejuizo funcional fica
evidente ira variar de acordo com caracteristicas do individuo e
seu ambiente. (APA, 2014, p. 53).

Contudo, ha conceitos n&o tao rebuscados ou absortos em li-
nhas diagndésticas, como nos demonstra Oliver Sacks (2006, p. 277):
“[...] o autismo, embora possa ser visto como uma condigao médica,
e patologizado como sindrome, também deve ser encarado como um
modo de ser completo, uma forma de identidade profundamente dife-
rente, de que se deve ter consciéncia (e orgulho)”.

E como sera que nossos profissionais da educacéo vivenciam
em seu cotidiano a incluséo de alunos com diagndéstico de TEA?

A partir da coleta de dados, alguns entrevistados diziam sentir
muitas “dificuldades em incluir alunos especiais [...] as vezes o aluno
fica meio abandonado porque ele nao se insere nos contextos” (P4-1).
Falas como essas podem sugerir que caberia ao aluno incluir-se por
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seu empenho préprio no ambiente escolar, indicando que seu compor-
tamento precisava ser melhorado; o que demonstra desconhecimento
por parte desses profissionais, ja que pessoas com diagnéstico de TEA
apresentam dificuldades em sua socializacao. Skliar (2003, p. 47) nao se
referindo especificamente a pessoa com diagnostico de autismo, faz a
critica de, ao “exigir-lhe sua incluséo, [...] dar-lhe um curriculo ‘colorido’,
oferecer-lhe um lugar vago, escolariza-lo para que, cada vez mais, possa
parecer-se com o mesmo.” Ao considerar que o aluno deve incluir-se,
traz a tona que ele deve repetir a mesmidade e ignora-se que sua ex-
cluséo é resultado de uma légica que perpetua a incluséo dos iguais e
preconiza a expulsao de si mesmo. P7-2 diz que: “[...] se ele [aluno] fos-
se mais tranquilo, seria bem melhor para inclui-lo”, atribuindo também o
encargo para se incluir ao aluno. Mantoan (2015, p. 15) lembra que: “[...]
as escolas gque tém que mudar e n&o os alunos, para que estes tenham
assegurado o direito de aprender, de estudar nelas!”

Alguns profissionais chamavam o aluno por “autista”, eviden-
ciando mais o diagnéstico do que seu nome. P7-2 unifica os alunos
que estao inclusos em uma mesma patologia, “séo todos autistas”;
desconsiderando as particularidades e categorizando os alunos por
seus comportamentos, confirmando uma visdo homogeneizante: “Eu
néo sei se ele aprende, & muito agressivo, tem dia que ele quer fazer
[atividades], tem dia que esta agitado por causa dos remédios [...] dos
que eu trabalhei, ele € o mais agitado. O autismo dele é mais dificil!”,
evidenciando também a medicalizagao.

Outros professores demonstram pouco conhecimento em rela-
¢ao aos alunos, como P10-2 que, durante o Grupo Focal- 2, se sur-
preende ao descobrir que o desejo do aluno que dizia querer arrancar
seus olhos ser atribuido ao fato de ele ter olhos azuis. Ele admite: “Achei
que ele ndo conhecia cor!” Entao ATP-2 afirma: “Sabe até em inglés!”
O professor, ao considerar que o aluno com diagndéstico desconhecia
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conceitos simples acaba desconsiderando seu potencial. O aluno é visto
pela lente patologizante, na qual seu diagnostico inibe seu aprendizado.

Para ATP-1, é o professor que “precisa respeitar as caracteristicas
e conhecer mais o aluno. Eles tém sensibilidades sonoras e também na
pele. Aprendem mais no concreto, tém boa memaria. Podem ter outros
problemas adicionais, mas conseguem assimilar o que lhes foi ensina-
do”. E P4-1 diz que: “Ainda precisa muito para que a inclusao acontega.
A gente ndo pode opinar muito, a gente tem que aceitar muita coisa”.

Lunardi-Lazzarin (2001, p. 3) diz que “inclusao/exclusao sao fa-
ces da mesma moeda, ou seja, elas operam simultaneamente, n&o se
resolvem dialeticamente, fazem parte de um mesmo sistema de repre-
sentacao”. Assim, consideramos que a inclusao pode se sustentar sob
a garantia da lei, porém, ndo necessariamente é aceita, repercutindo
na dindmica escolar e produzindo opinides distintas. E mesmo as leis,
em sua concepgao de inclusdo, em geral permanecem no império da
normalidade, como aponta Skliar (1999).

O aluno acaba sendo conhecido como “aquele autista da série
...", referéncia trazida pelo profissional P10-2, relacionada as caracte-
risticas comportamentais e ao diagnostico. Além de dizeres como de
P4-1: “A gente acaba deixando até de lado esse [aluno] incluso, porque
tem uma mescla de alunos bem maior a Quem tem que dar atencéo [...].
Fica dificil contextualizar essa crianga, mas eu o vejo como normal”.

Enquanto as diferengas se sobressaem nos discursos, categori-
zando os alunos por seu diagnoéstico, os mesmos s&o invisibilizados em
seu cotidiano escolar, sem qualquer adequacao em sua aprendizagem.
Skliar (1999) diz que os sujeitos s&o comumente padronizados e homo-
geneizados a partir do que lhes falta, seja no corpo ou mente. Enquanto
o aluno for lembrado mais pelo seu diagnéstico do que pela pessoa que
¢, suas diferencas ecoaréo para a sociedade e permanecerao consigo.
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Durante o Grupo Focal-2 surgiu a problemética de que o aluno
autista vem apresentando agressividade durante as aulas, P6-2 diz:
“Eles [colegas de sala] estao na agressividade moral, mas como ele nao
consegue desenvolver a linguagem oral da mesma forma que 0s oultros,
ele vem num contexto corporal, pra linguagem corporal, ele se expressa
dessa forma”. Skliar (1999, p. 20) fala que: “Existe, é claro, uma pratica
de medicalizacdo diretamente orientada para o corpo (do) deficiente,
porém existe, sobretudo, uma medicalizacéo de sua vida cotidiana, da
pedagogia, de sua escolarizagdo, de sua sexualidade”. Ora a falta da
medicacéo, ora o excesso, mas sempre o remédio justifica as agdes e
reagOes dos alunos, desconsiderando as demais acoes e sentimentos
gue podem ocorrer, o ser objetivado pelo agir patolégico. Durante a
entrevista, ATP-2 comentou que “[...] ha um processo para incluir e
outro para ‘desincluir’, vejo um beneficiamento politico e familiar através
da incluséo, mas para o aluno em si, vejo pouco. Ha casos que quando
um processo é negado [pedido para Sequndo Professor], acaba sendo
um salvamento para o aluno”.

A escola segue, as vezes, sem a percepcao dos profissionais,
querendo preencher aquilo que “falta” no aluno “incompleto” pela sua
diferenca. Entdo, o que vem primeiro, o diagndstico ou a pessoa? O
olhar patologizante perambula pelos corredores das escolas e o des-
conhecimento dos profissionais, seja acerca da inclusao ou sobre o
TEA, é relacionado a falhas nas formagoes iniciais e continuadas dos
professores, 0 que gera ainda muitas confusoes. P7-2 diz que: “A gen-
te ndo teve preparo, n&o teve um curso especifico, a gente poderia estar
fazendo mais pelo aluno. Mas a gente faz tudo que pode. Tem situacées
que a gente ndo consegue lidar, que precisamos de apoio, de alguéem
que dé uma orientagdo melhor’. Mas como relacionar estas dificulda-
des apenas a “falta de preparo do professor” se toda a légica de uma
sociedade é patologizadora?
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Para a ATP-1 incluir “é mais do que adequar os conteldos; o
trabalho precisa ser realizado de um para um [aluno]”, na maioria das
vezes, existe “mais integracao fora da sala do que dentro”. Sobre isso
2P-1 diz que “ainda é preciso pedir para o professor [titular] que coloque
ele [aluno] em tal equipe. Af eles [0s alunos] fazem cara feia, mas como
foi o professor quem disse, esta dito.” A incluséo precisa acontecer
em todos os ambientes com naturalidade, sem obrigacoes. Quando o
professor titular tem que intervir para que o aluno seja aceito, € sinal de
que a inclusao ainda néo esté sendo vivenciada.

Por parte dos profissionais pesquisados, ha uma baixa expec-
tativa em relacao ao futuro desses alunos e dificuldades em perceber
como a escola esta produzindo esses alunos com diagndstico de TEA.
Pouco se conhece realmente dos desejos ou é dada a oportunidade
de fala a esses educandos. Mas ha um compromisso legal em manter
os alunos na escola e a consciéncia de que é preciso saber e aprender
mais sobre 0s temas relacionados a incluséo.

CONCLUSAO

A guisa de conclusao, levantamos o nefasto papel dos manuais
de classificacdo das doencas, amplamente utilizados por grande par-
te das teorias psiquiatricas e psicolégicas, no sentido de oferecerem,
cada vez mais, as palavras legitimadas com as quais a ciéncia nomeia
seus diferentes, 0s que atrapalham o funcionamento de uma socieda-
de — no caso, de uma escola — idealizada como normal. Estas palavras
cumprem a fungéo de afastar da escola sua autocritica pedagdgica, em
relagao a pratica de atribuir ao estudante a responsabilidade, vista como
culpa, dos comportamentos considerados indesejaveis/patologicos, es-
condidos por tras das chamadas dificuldades de aprendizagem.
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N&o se trata de culpabilizar a escola, discurso que, atualmente,
ganha tons de critica generalizada contra esta instituicado, na diregao
de dela se prescindir, mas de defender que ela, como instancia de
formacga&o humana integral, possa pensar-se criticamente e responsa-
bilizar-se pelo processo ensino-aprendizagem na exata medida em
gue se compreende situada em um contexto maior, que lhe traz con-
dicionantes. Essa visdo sociocritica € fundamental para se resistir a
l6gica individualizante patologizadora que impulsiona cada vez mais
a compreensao dos problemas humanos. Neste mesmo sentido, nao
se trata de diabolizar e negar a ciéncia, fendbmeno tao presente em al-
guns paises, como o Brasil, no contexto da pandemia da Covid-19, por
exemplo. Estamos aqui falando no meio da ciéncia, entre a ciéncia, a
partir dela, para cientistas. Trata-se de problematizarmos a ciéncia, re-
conhecermos a necessidade de enxergarmos suas vicissitudes a partir
de sua fungdo social. Ndo ha homogeneidade na ciéncia, ha ciéncia
gue oprime, hé ciéncia que liberta, como tdo bem problematizou Paulo
Freire e tantos outros. Cabe ao cientista escolher qual ciéncia ira pra-
ticar, de acordo com sua visdo de ser humano e de mundo. E cabe
a certeza de que a escolha pela libertacdo ndo é inequivoca e nao
prescinde de vigilancia, pelo contrario, necessita de olhar critico que
a possa sempre questionar, mudar, criar. Enfim, lidar com a vida que,
por mais que ndo queiramos enxergar, € movimento e é imprevisivel.

E perceptivel que os alunos “incluidos” no ensino regular ain-
da trazem junto de si o diagndstico para assim consolidarem seus
direitos, porém, ndo necessariamente isso garante sua incluséo. O
diagndstico acompanha o ser pelo resto da vida, manifestando uma
producao do ser estigmatizado. De acordo com Lunardi-Lazzarin e
Hermes (2017), esse diagnostico promove uma incluséo excludente
em que esses alunos séo vistos como diferentes e, por vezes, deixa-
dos a margem do processo de ensino.
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Durante as narrativas dos profissionais, havia preocupagoes
em torno das dificuldades que eles sentiam, marcando questdes com-
portamentais e sociais dos alunos diagnosticados com TEA. Ha uma
supervalorizacéo diagnéstica, aumentando a patologizagao da educa-
¢ao. A falta de formacgao docente é evidenciada, os professores sen-
tem-se despreparados para atuar com alunos com algum diagnéstico,
reclamando que n&o sao oferecidos cursos de formagao continuada
em assuntos ligados ao TEA ou a inclusdo. Ha, muitas vezes, falta de
entendimento do conceito de inclus&o, acreditando-se que ela aconte-
ce com a simples presenca de alunos com diagndstico de deficiéncias
juntos dos demais. Mas de qual formagao se necessitaria para romper
com a légica social patologizante?

Continuemos na luta para que sejam quebrados padroes nor-
malizantes, visibilizando potencialidades dos educandos antes de
seus diagnosticos. Assim, os alunos ndo serdo sé presenga, Serao
participantes, e com equidade de direitos.
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INTRODUCAO

Este escrito traz o didlogo entre as Leis 11.645/2008 e
10.639/2003 e a educacéao, especificamente no entendimento do do-
cente atuante no IFG e a educagéo para as relagdes étnico-raciais.
Para tanto, foi preciso a imersao na historicidade do tema étnico-racial
no contexto da educacéo para relaciona-la com o objeto da pesqui-
sa. A Lei 11.645/2008 tornou obrigatéria a insercdo nos curriculos do
ensino brasileiro a tematica das Culturas e das Histérias dos Povos
Indigenas; e a Lei 10.639/2003 institui a obrigatoriedade da incluséo
da Historia e da Cultura Afro-brasileira.

A promulgagdo de uma Lei em um pais é algo importante, e
neste caso resultado da luta dos povos originario e dos africanos, e
seus descendentes que vieram a ser escravizados no Brasil, € que na
contemporaneidade essas leis trazem a importancia na construcéo de
cidadanias destes povos. Mas uma lei, s6 é realmente marco quando
existe a sua aplicacdo, e no caso estas leis estdo construindo um olhar
antirracista e combativo aos preconceitos. Este estudo é resultado de
parte da minha (Luciana Bigolin Martini) pesquisa de doutorado27 que
teve como um dos objetivos investigar a percepcao do docente sobre
a Educacéao Etnico-Racial no Ensino Superior do Instituto Federal de
Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG).

Este capitulo seguird o seguinte roteiro, a principio um breve
historico da Educagéo Superior no Brasil e 0 momento que foram insti-
tuidas as Leis 11.645/2008 e 10.639/2003 e a sua implicagao para com
o Ensino Superior. Seguimos com os Institutos Federais no Brasil € o
desafio socioeducativo da diversidade Etnico-Racial cultural, para en-
tao, entendermos o IFG que faz parte da rede dos Institutos Federais.

27 Disponivel em: https://minerva.usc.es/xmlui/bitstream/handle/10347/20863/rep_2020.pd-
f?sequence=1&isAllowed=y
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A pesquisa usou a metodologia exploratéria descritiva e a sua
execucgao e analise, para entao termos os resultados que nos indicam
as conclusoes. A relevancia desta pesquisa esta em investigar em qual
medida este docente esté ciente desta educagao para as relacdes ét-
nico-raciais e a importancia deste tema para a formacéo do individuo.

Breve Passagem pelo Histérico do Ensino Superior e as Leis
11.645/2008 e 10.639/2003

O desenvolvimento do sistema educacional superior no Brasil
foi diferente da América Latina espanhola, que desde o Séc. XVI ja fun-
dava universidades que estavam sob a tutela de instituicdes catdlicas.

O Brasil, enquanto uma das colbnias portuguesas, sé desenvol-
veu atividades escolares no intuito de catequizar os povos originarios.
Nos primeiros trés séculos da histéria brasileira, para se graduar, os
jovens brasileiros deveriam frequentar, como escreveu Anisio Teixeira
(1989, p. 65): “até os comegos do século XIX, a universidade do Brasil
foi a Universidade de Coimbra”, que ficava em Portugal. Era parala que
iam os filhos dos grandes latifundiarios e os altos funcionérios da Igreja
e da Coroa, para se graduarem em Teologia, Direito Canonico, Direito
Civil, Medicina e Filosofia.

Com o blogueio aos estrangeiros por Napoledo na Europa e a
sua invasao a Portugal, a Familia Real Portuguesa fugiu para o Brasil, e
assim o Brasil tornou-se sede da realeza portuguesa. Para tanto, havia
necessidade de se investir em infraestrutura e formacao de pessoas
para servir aos quinze mil habitantes que compunham a corte portu-
guesa e que aportaram no Brasil. Entao, da preocupacao em formar
estas pessoas que iriam servir a corte, iniciou-se o Ensino Superior
em fevereiro de 1808, com a criagéo do Colégio Médico Cirlrgico da
Bahia e, em abril do mesmo ano, a cadeira de Anatomia foi criada no
Hospital Militar do Rio de Janeiro, este foi 0 motivo pelo qual se iniciou
a Educacéao Superior no Brasil.
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Vamos seguir a nossa narrativa pontuando onde o tema abor-
dado, as Leis antirracista e afins fazem ponte com as Instituicdes de
Ensino Superior (IES). Na década de 1980, marcada pela transicéo po-
litica, uma nova Constituicdo em 1988 conhecida como constituicao ci-
dada; eleicbes diretas para presidente. Ha a regulamentacéo das IES,
que esta na Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB).

Em janeiro de 2003, foi sancionada pelo presidente da Republi-
ca, a época - Luiz Inacio Lula da Silva, a Lei 10.639. Esta lei alterou a
LDB de 1996, instituindo a obrigatoriedade no ensino fundamental e
médio, tanto na escola publica como na privada, do ensino de Histdria
e Cultura Africana e Afro-Brasileira, incorporando a teméatica africana e
afro-brasileira na escola formal, visibilizando uma das raizes histéricas
formadoras do povo brasileiro que, até entdo, ndo estava institucio-
nalizada. Nos seus desdobramentos orienta a aplicagéo desta lei em
todas as modalidades de ensino. A Lei 10.639/2003 foi uma conquista
ancestralica da luta negra no Brasil, que decorreu de um longo percur-
so de combate, e se intensificou depois da Constituicao de 1988:

Portanto, ao perceberem a interiorizagao dos negros, ou melhor,
a producao e a reprodugéo da discriminacao racial contra os
negros e seus descendentes no sistema de ensino brasileiro, 0s
movimentos sociais negros (bem como os intelectuais negros
militantes) passaram a incluir em suas agendas de reivindica-
¢Oes junto ao Estado Brasileiro, no que tange a educagao, o
estudo da histéria do continente africano e dos africanos, a luta
dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira € o negro na for-
macao da sociedade nacional brasileira (SANTOS, 2005, p. 23).

A pressao dos Movimentos Negros, somada aos movimentos
internacionais de combate ao racismo e de acordos internacionais,
onde o Estado Brasileiro se comprometeu com a efetivagao de politi-
cas antirracistas, acordos esses que se deram na lll Conferéncia Mun-
dial Contra o Racismo, a Discriminacéo Racial, Xenofobia e Intoleran-
cias Correlatas, realizada em Durban, Africa do Sul, de 31 de agosto a
7 de setembro de 2001.
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Outro importante mecanismo que ajudou a fortalecer e prepa-
rar o caminho até a lei federal em questéo foi a realizacéo das
Conferéncias Internacionais organizadas pela ONU, que trata-
vam de maneira geral das discriminacdes e dos preconceitos
raciais. Dentre elas destacamos a Conferéncia de Durban, em
2001, que teve como tema a mobilizagdo contra o racismo
a discriminagéo racial, a xenofobia e a intolerancia correlata
(CONCEICAO, 2011, p. 78).

Dando continuidade e este relato, considera-se importante res-
saltar o Plano Nacional de Implementagao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacao das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana (2009), que contribuiu
para a implementagao da legislagdo sobre a Educacéo étnico-racial,
destacando as principais orientacoes baseadas nas Diretrizes para as
IES: a) Incluir conteudos e disciplinas curriculares relacionados a Edu-
cacao para as Relacoes Etnico-raciais nos cursos de graduacao do
Ensino Superior, conforme expresso no §1°do art. 1°, da Resolugao
CNE /CP n. 01/2004; destacamos os seguintes itens: desenvolver ati-
vidades académicas, encontros, jornadas e seminarios de promogao
das relagbes étnico-raciais positivas para seus estudantes; fomentar
pesquisas, desenvolvimento e inovagdes tecnologicas na tematica das
relagcdes étnico-raciais, contribuindo com a construgdo de uma escola
plural e republicana; estimular e contribuir para a criacao e a divulga-
cao de bolsas de iniciagao cientifica na tematica da Educagéo para
as Relacdes Etnico-raciais; e divulgar junto as secretarias estaduais e
municipais de educacgéo a existéncia de programas institucionais que
possam contribuir com a disseminagdo e pesquisa da tematica em
associagdo com a educagéo basica.

Observa-se que o Ensino Superior tem sua parcela de respon-
sabilidade na efetivagao da Lei 10.639/2003, uma vez que 0
conhecimento que o professor da Educagao Bésica possui é
advindo deste e, determinante no processo de construgao de
conhecimento sobre a Histéria da Africa. Em suma, o maior
desafio da referida Lei ndo esta em se inserir o conteido nos
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curriculos e/ou nos livros didaticos, e sim, na desconstrugdo
da imagem estereotipada da Africa, e consequentemente, dos
Seus povos, para que se possa construir um saber escolar que
valorize a luta dos negros afrodescendentes, sua cultura e suas
influéncias no pais (ALVES; MELO, 2014, p. 773-774).

Em 2008, dando continuidade ao processo de combate ao pre-
conceito, o governo federal, em um mesmo movimento, de restaura-
¢ao de justica aos povos ancestrais deste pais, bem como da agenda
internacional, e as lutas dos povos indigenas do Brasil, instituiu a Lei
11.645, de 10 de marco de 2008. Ou seja, esta lei alterou o Artigo 26 da
Lei N°©9.394/96, que tornou obrigatoério o ensino de histdria e da cultura
afro-brasileira e indigena nos estabelecimentos de ensino fundamental
e ensino médio, publico e privado

Neste contexto, evoca-se o Conselho Nacional de Educacao
(CNE), de 2015, que resolveu:

Algumas IES, inclusive, tiveram a iniciativa de criar disciplinas
obrigatérias e optativas, projetos multidisciplinares entre dife-
rentes programas, cursos de extensado, dentre outras importan-
tes acdes. Assim, vale reafirmar, mais uma vez, ser imprescin-
divel a insergdo de conhecimentos, valores, atitudes e préticas
relacionados a esta tematica, convergentes com as Diretrizes
Nacionais definidas para a Educagao em Direitos Humanos e
Educagao para as Relagdes Etnico-Raciais, tanto nos curriculos
de cada etapa e modalidade da Educacao Basica, bem como
nos cursos de graduagao e pos-graduacao, por meio dos seus
Projetos Politico-Pedagdégicos (PPP), Planos de Desenvolvimen-
to Institucionais (PDI) e Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC)
(BRASIL, Ministério da Educacéo, 2015, p. 06).

Este sucinto relato se faz importante para darmos cadéncia ao
objetivo de demonstrar que a lei antirracistas mencionam as IES.

166



sumario

INSTITUTOS FEDERAIS E O IFG

Agora é importante pincelar sobre a Instituicdo que pesquisa-
mos: 0 IFG. O IFG faz parte da Rede Federal que tem uma histéria que
se mistura com a histéria da educacéo profissional no Brasil e encon-
tra-se repleta de contradicoes em suas bases, como bem escreveu Da
Silva e Oliveira Junior:

Considerando as diversas modificacdes pelas quais o Estado
brasileiro passou nos periodos aqui estudados, seja no ambito
politico, econémico e social, seja no que tange a suas relagoes
internacionais ou as relagbes dos governos com a sociedade,
nota-se o estabelecimento de diferentes modelos de planeja-
mento estatal e, por conseguinte, de diferentes modelos de
planejamento educacional, de tal forma que as modificagdes
afetaram significativamente o desenvolvimento da educagao
brasileira (DA SILVA; OLIVEIRA JUNIOR , 2015, p. 45).

Esta histéria se inicia em 1909 com o Presidente da Republica,
Nilo Peganha, que criou 19 escolas de Aprendizes e Artifices. Essas ins-
tituicoes atuavam de forma isolada e eram destinadas a trabalhadores.
Segundo Manfredi (2002, p. 83) “a localizacao das escolas obedeceu
mais a um critério politico do que econémico”. Se constituindo como
mecanismo de barganha politica do governo federal, nos estados em
que foram instaladas, junto as oligarquias locais.

O Decreto n°® 7.566 (1909), criou as escolas de Aprendizes e
Artifices, que foram implantadas nas capitais mais importantes e des-
tinadas ao ensino profissional primario.

Considerando: que o aumento constante da populacdo das
cidades exige que se facilite as classes proletarias os meios
de vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela
existéncia: que para isso se torna necessario, nao sé habilitar
os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel
preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos
de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante,
escola do vicio e do crime; que é um dos primeiros deveres do
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Governo da Republica formar cidadaos Uteis a Nagao (BRASIL,
O Decreto n® 7.566, 1909, p. 1).

Essas escolas marcavam a divisao social do trabalho, reafirman-
do a diviséo de classes que existia no periodo, de forma que a escola
nao tinha a preocupagdo de formar cidadaos com a possibilidade de
uma mobilidade social. A Escola de Aprendizes e Artifices se limitava
em ensinar a técnica necesséria ao trabalho da industria, que tinha uma
burguesia inicial embrionéria, que estava se fortalecendo nas grandes
capitais. Da Silva e Oliveira Junior (2015, p. 48) colocaram que os cur-
sos oferecidos ndo possuiam disciplinas humanisticas e se limitavam
ao ensino do oficio, novamente, tipico dos “desfavorecidos da fortuna”.

Hoje, segundo consta no site do Conselho Nacional das Institui-
¢Oes da Rede Federal de Educacéao Profissional, Cientifica e Tecnolé-
gica (CONIF, 2018), com trajetéria centenaria, atualmente, 38 Institutos
Federais, dois Cefets e o Colégio Pedro Il, integram a Rede Federal de
Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Sao 643 campi, mais
de um milhao de matriculas e cerca de 80 mil servidores (professores
e técnico-administrativos).

Voltando a Lei da criacdo dos IFs, bem descreveram Bezerra,
Machado e Barbosa (2016):

Esta Lei institui a Rede Federal no ambito do Sistema Federal de
IES (Instituicoes de Ensino Superior), vinculada ao Ministério da
Educacao. Em termos formais, a fun¢édo social das novas institui-
¢oOes foi mais uma vez ampliada, com as atribuigoes de oferecer
educacéo profissional e tecnolégica em todos os niveis e moda-
lidades de ensino, promover a integracao e a verticalizagao da
educacéo profissional, desde a educagéo basica até a educa-
¢ao superior, e otimizar infraestrutura fisica, pessoal e recursos
de gestao (BEZERRA; MACHADO; BARBOSA , 2016, p. 63-64).

Segundo o CONIF (2018) as instituicbes tém o compromisso
social de oferecer educacéo profissional publica, gratuita e de exce-
léncia a jovens e trabalhadores, do campo e da cidade; de viabilizar
0 acesso efetivo as conquistas cientificas e tecnoldgicas, por meio da

sumario 168




sumario

oferta de qualificagéo profissional em diversas areas de conhecimento;
de promover a pesquisa aplicada e a inovagao; e, de atuar fortemente
na extensao tecnoldgica.

O IFG faz parte da Rede Federal ja citada e é uma autarquia
federal de regime especial, estando vinculada ao MEC. Como toda
educacéo profissional e tecnolégica do pais passou e passa por con-
dicionantes histérico-estruturais, submetidos as categorias dirigentes.

Dentre os condicionamentos histérico-estruturais, sobressaiu a
“internalizacéo” dos padroes de reproducao do capital domi-
nantes em termos mundiais por meio de modelos socioecon6-
micos nacionalmente estabelecidos, bem como a recomposi-
cao do pacto das elites vigentes no pais (MACHADQO; PIRES;
BARBOSA, 2015, p. 13).

Hoje, € uma instituicdo que oferece educacao superior, educa-
cao bésica profissional de ensino médio, pluricurricular e multicampus,
Ou seja, cursos técnicos integrados ao ensino médio, técnicos subse-
guentes ao ensino médio, superiores tecnoldgicos, de bacharelados,
licenciaturas e de pés-graduacéo, especializada em oferecer a educa-
¢ao profissional e tecnologica, gratuita.

METODOLOGIA

A metodologia usada para responder a pergunta a qual este
estudo se propds, esta alinhada com Chizzotti (2011, p. 20) esta ca-
racterizada pelo “esforgo sistematico, explicito e estruturado, com lin-
guagem, com teoria e método para explicar os dados encontrados”.
Utilizou-se de um estudo exploratério descritivo, que se desenhou com
a construcdo de um questionario, sua validacéo, aplicagéo e andlise,
incluindo uma Escala Likert. Para validar o questionario empregou-se
o sistema de avaliagdo por critério de juizes.
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O guestionario foi aplicado de forma eletronica, para todos os do-
centes dos 23 cursos de bacharelado do IFG que estiveram lecionando
no segundo semestre de 2018. Os dados do questionario foram analisa-
dos mediante a codificacdo e anélise estatistica dos dados, através do
pacote estatistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS-24).

A construcéo do questionério sé foi possivel depois de um mer-
gulho no aporte tedrico por se tratar de um assunto de extrema com-
plexidade e especificidade na educacao — cultura- historicidade-socie-
dade no Brasil. Assim, o questionario teve vérias versoes até chegar no
seu formato ideal para passar pelos juizes que o validaram. Este grupo
de juizes foi composto por professores doutores da Universidade de
Santiago de Compostela (USC, Espana) e do IFG e da Universidade
Federal de Goias (UFG, Brasil).

Sendo assim, devido as especificidades do tema abordado,
este &€ um questionario inédito. A construcdo do questionario iniciou-
-se, pela divisdo deste em trés partes, tornando-o mais eficiente.
Este capitulo, como ja haviamos mencionado, apresenta os resulta-
dos de parte da pesquisa de doutoramento em Educacéo, resultado
do Questionario Il, onde estéo as questbes para o levantamento da
percepcao do docente a respeito da educagao para as relagoes ét-
nico-raciais. Neste bloco de questbes utiliza-se a escala Likert por
entender que seria mais adequada.

A escala Likert escolhida para esta pesquisa foi a escala Likert
descritiva, ou seja, aquela que se caracteriza por cinco alternativas.
Utilizaram-se as seguintes: 1 - concordo totalmente; 2 - concordo em
parte; 3 - ndo concordo nem discordo; 4 - discordo em parte; 5 discor-
do totalmente. Onde o respondente deve escolher a resposta a qual
entender mais adequadamente a pergunta. Completou Miranda:

El sujeto externaliza su reaccién eligiendo una de las puntua-
ciones que se hayan determinado de acuerdo con la escala uti-
lizada (tres, cinco o siete), misma que tiene un valor numérico
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asignado; el sujeto obtiene una puntuacién total sumando las
puntuaciones obtenidas en relacion con todas las afirmaciones
expuestas, se recomienda que las afirmaciones no excedan de
20 palabras (MIRANDA, 2014, p. 130).

Com o questionario aprovado e concluido passou-se para a
etapa de aplicagéo. A aplicacdo do questionario foi em um formato
on-line. De forma que a amostra deste estudo se compde de todos 0s
docentes dos cursos de bacharelado do IFG que estiveram lecionan-
do naquele semestre, e o nimero de respondentes foi de 118 docen-
tes, 0s quais estavam em exercicio nos bacharelados, no semestre
da execugéao da pesquisa.

ANALISE

O nosso docente tem o seguinte perfil, esta na sua maioria na
faixa etéria de 30 a 40 anos. Sendo um pouco mais de 50% dos res-
pondentes sao do sexo masculino.

Figura 1 — Caracteristicas socioprofissionais dos
docentes — Autodeclaragao Etnica
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Fonte: Martini, 2020.
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Na figura 1 temos que 52,54% dos docentes se autodeclaram
brancos, e 39,83% das pessoas como pardas. Importante mencionar-
mos que a definicdo cromatica da questao esta de acordo com o que
se tem no IBGE (Instituto Brasileiro de Pesquisa e Estatistica). A primei-
ra confirmagao € que a maioria dos docentes da instituicdo pesquisada
sdo da etnia branca, confirmando o que ja € sabido sobre a formagéo
superior majoritariamente ser cursada por brancos.

Referente a identidade étnica, observando a Figura 1 nota-se
que existe um valor de 2,54% para sem declaragao e isso leva ao
questionamento da identidade, onde, quando alguém néo se identifi-
ca ou esta em desacordo com esta questdo, ou nao se enquadra em
nenhuma das alternativas.

Esses 2,54% trazem alguns questionamentos, a qual refere a
questao da identidade numa interface racial. No Brasil € algo tao im-
portante que o individuo, que em um dado momento se descreve como
pardo ou negro, em outro contexto, pode se denominar pardo ou bran-
co. E, desta forma, podera impactar em estatisticas como as do IBGE
que irdo embasar as politicas publicas, censos, ou mesmo no estudo e
historicidade que considerem as caracteristicas da origem africana ou
indigena, pois a origem branca ja se encontra valorizada. Sendo assim,
o0 pardo, quando se identifica como negro ou indigena, valoriza o grupo
étnico ao qual pertence, retirando este grupo do esquecimento e do si-
lenciamento. Sua atitude reforgara a importancia da sua ancestralidade
africana ou indigena, refletindo nos seus pares e na comunidade em que
ele estd inserido a importancia desta ancestralidade na ocupagao do
seu lugar de direito dentro de uma sociedade contemporanea.

Do perfil profissional do docente respondente a maior parte
dos respondentes leciona disciplinas técnicas, as disciplinas técni-
cas correspondem a 69,5% do total de docentes questionados. Isso
se da por serem bacharelados de engenharia, que correspondem
ao perfil da instituic&o.
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Quando questionados, quanto aos anos que atuavam como do-
centes, a maior parte afirmou atuar pelo periodo de um ano a dez anos.
Sendo esta docéncia no IFG. Em se tratando do regime de trabalho do
docente tem-se que a maioria das pessoas que respondeu ao regime
de dedicagao exclusiva, correspondendo a 83,1%.

A partir deste momento se procedera a analise das informacdes
obtidas nas questdes sobre o levantamento da percepcao do docente
a respeito da educacao para as relagdes étnico-raciais.

Inicialmente tem-se a questao 20.a, ou seja, “acredito que a de-
mocracia racial no Brasil é real”. Nesta questdo obteve-se uma média
em torno de 3,49, ou seja, a maior parte dos respondentes acredita
pouco que a democracia racial no Brasil é real. Considerando o desvio
padréo de 1,357, para melhor elucidar a analise foi construido o grafico
expresso na Figura 2, a seguir. Percebeu-se que existe uma discordan-
cia com a questao, mas, as respostas estdo muito pulverizadas em
todas as alternativas, tornando a assertiva inconclusiva.

Figura 2 - Opiniao dos respondentes — Democracia racial
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Com os dados obtidos da questao 20.b., “Entendo que os Ba-
charelados s&o lugares de formagao técnica e ndo ha necessidade de
se contemplar a tematica étnico-racial”, a maior parte dos docentes
considerou que é necesséario se tratar de questbes sobre essa temati-
ca. (Figura 3). Assim, o respondente mostrou-se em consonancia com
o descrito no préprio PDI do IFG, onde em seu item 1.2. Funcdo Social
descreveu: “O obijetivo precipuo do IFG é mediar, ampliar e aprofundar
a formagao integral (omnilateral) de profissionais-cidadaos, capacita-
dos a atuar e intervir no mundo do trabalho, na perspectiva da consoli-
dacéo de uma sociedade democratica e justa social e economicamen-
te” (IFG, 2012-2016, p. 3).

Figura 3 - Opiniao dos respondentes — Bacharelados
e a tematica étnico-racial.
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Na questao 20c “Considero que as politicas de combate ao ra-
cismo sdo necessarias em todas as instancias do sistema educacio-
nal brasileiro”, ao se analisar a média das observagdes selecionadas
pelos docentes, observa-se que com valor de 1,53, a maior parte dos
respondentes considerou que as politicas de combate ao racismo
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sdo necessarias em todas as instancias do sistema educacional bra-
sileiro, vindo ao encontro a resposta anterior onde a negativa do res-
pondente, especificou que também a modalidade bacharelado era
lugar de combate ao racismo.

Desta forma, em se tratando de um entendimento macro sobre
o documento nacional das Diretrizes Curriculares, na questao 20d
‘Acredito que as Diretrizes curriculares a respeito da construgao da
igualdade étnica racial sdo uma necessidade indiscutivel”, a média
desta questao ficou em 1,75, o que remete a um resultado concor-
dante em relacéo a assertiva. A maior parte dos respondentes indicou
gue concorda totalmente (63,56%) ou concorda em parte (16,19%)
com a pergunta, perfazendo um percentual somatério de 79,75%.
Com este percentual, pode-se afirmar que é uma necessidade in-
discutivel a construcao de igualdade étnico-racial nas diretrizes cur-
riculares, ou seja, é importante repensar a estrutura, os curriculos, a
praxis pedagdgica, a comunidade escolar, observando as particulari-
dades das culturas que ali estao inseridas e no Brasil, com a base da
sua formagao inicial, ou seja, incluindo indigenas e negros.

Arevisao de valores e padrdes considerados acertados para to-
dos, em uma sociedade de tamanha diversidade, implica numa pratica
democratica de reconhecimento do direito a diferenga e a diferenca
também inclui as diferengas raciais.

As préticas educativas que se pretendem iguais para todos
acabam sendo as mais discriminatérias. Essa afirmagéo pode parecer
paradoxal, mas, dependendo do discurso e da pratica desenvolvida,
pode-se incorrer no erro da homogeneizagdo em detrimento do reco-
nhecimento das diferencas (GOMES, 2001).

E, quando a assertiva esta para um documento nacional, este
fato conduz ao entendimento que o respondente entende que o com-
bate ao racismo deve ser uma politica nacional.
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Na questdo 20 e “A medida do Ministério de Educagéao de ter
incluido o item de Igualdade racial no Sistema Nacional de Avalia-
¢ao da Educacgao Superior (SINAES) foi acertada”, a maior parte dos
questionados nessa assertiva concordou totalmente, com um indice
de 47,46% com ela, a média ficou em 2,03, indicando a concordancia
com o Ministério da Educacéo de ter incluido item de igualdade racial
no SINAES. Na questdo 20f “A pratica pedagdgica deve contemplar
a educacao para as relagdes étnico-raciais”, pelo fato de a média
ter ficado em torno de 1,82, considera-se que o respondente con-
corda totalmente 56,78% com a ideia de a préatica pedagdgica con-
templar a educagao para as relagbes étnico-raciais. Na questao 20g
“A educacao para as relacdes étnico-raciais pode formar competén-
cias para uma melhor convivéncia social”, as analises da média tra-
duziram que, no valor de 1,65, os respondentes concordaram total-
mente ou em parte, que a educagao para as relagbes étnico-raciais
pode formar competéncias para um melhor convivio social. Na ques-
tao 20i “Como construcao histérica, social, cultural e politica das dife-
rengas, a diversidade étnico-racial realiza-se em meio ao crescimento
das desigualdades”, os resultados expressaram que o respondente
marcou, majoritariamente, nao concordo nem discordo, sendo assim,
entendeu-se como inconclusiva a resposta.

Diferente da questao seguinte "A educacao deve levar em conta
os lemas da identidade racial e da diversidade cultural para a forma-
¢ao de uma cidadania antirracista”, onde a média foi de 1,73, com um
desvio padrao de 1,107. Visualizando a figura que segue evidencia-se
que o respondente concorda com a assertiva.
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Figura 04 - Opiniado dos respondentes — Educacéo e cidadania antirracista

A educacdio para as relagdes étnico raciais pode formar
competéncias para uma melhor convivéncia social.
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Da mesma forma, a questéao “O preconceito de cor no Brasil nao
esta exclusivamente atrelado a uma questao econémica e social, mas,
também cultural”, obteve a média de 1,59 e como demonstra a figura
05, foi conclusivo na concordancia com a questéao do respondente.

Figura 05 - Opiniao dos respondentes — Preconceito de cor no Brasil
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atrelado a uma questio economica e social, mas também
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A Ultima questao desta parte, “No Brasil, as relagdes entre de-
mocracia, cidadania e educagao nao podem ser tratadas sem consi-
derar a diversidade cultural”, segue nesta linha de assertivas, com uma
média de 1,80 e um desvio padrdo de 1,244, como demonstrado na
figura 8, com concordo totalmente com 59,32%, que somado com con-
cordo em parte, dard um percentual de 81,35% na assertiva da maioria
dos docentes. De forma que demonstramos as questoes referentes ao
tema da educacéo para as relagbes étnico-raciais, girando em torno
da pratica pedagogica, possibilitando seguirmos na construcdo das
nossas consideracoes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa é um lugar de busca por respostas as nossas in-
quietacdes, mas enquanto ela responde alguns questionamentos, nos
faz pensar, analisar e caminhar sempre para um dialogo de incerteza
na construgao do conhecimento dindmico e fluido. O tema racismo no
Brasil é algo dolorido, com espacos histéricos de violéncia e silencia-
mento que ainda hoje pulsam na sociedade. Este escrito compartilha
o entendimento dos docentes que atuam no Ensino Superior, especi-
ficamente nos bacharelados sobre a questao da Educacao para as
Relagoes Etnico-Raciais no IFG.

Os dados nos revelam que o docente da modalidade bacharela-
do do IFG, entendem que a educacao antirracista deve estar permea-
da em todo o curso, ou seja, nas disciplinas técnicas, nos documen-
tos-base da instituicao e dos cursos, na sua pratica pedagdgica em um
processo continuo e nas varias categorias de ensino.

Mas, diante dos resultados entendemos que em algumas ques-
tdes houve uma pulverizagdo das respostas, e uma destas perguntas
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é: "Acredito que a democracia racial é real no Brasil”, esta pergunta é
inconclusiva nas estatisticas, e em um pais com tanta desigualdade nos
damos o direito de entender que o inconcluso nas respostas nos leva
ao entendimento que esse respondente tem dlvidas nos conceitos e na
percepcao do seu entorno, por certo concordamos com os docentes da
urgéncia para que haja capacitacéo para todas, todos e todes, sé assim
teremos um entendimento real da nossa identidade e do nosso entorno.

Diante desse compéndio de informagdes colhidas junto aos res-
pondentes podemos sugerir que o IFG siga com os eventos institucio-
nais que contemplem a tematica étnico-cultural, bem como que ofereca
capacitagdo sobre a tematica pesquisada aos docentes, aos discentes
dos bacharelados, estendendo estas capacitacdes para toda a comuni-
dade interna e externa do campus. E sendo mais assertivos sugerimos
a formagao de um curso no formato e Educacéo a Distancia que desse
conta das demandas de campi distantes entre si, e que contam com um
suporte financeiro cada vez mais fragil, esta formacgéao poderia ser feita
pela rede dos Institutos Federais e ofertada em toda a rede nacional,
construindo um arcaboucgo de formacao e informacéao da Educacao das
Relacbes Etnico-raciais. Contudo, a finalizagao desta pesquisa permitiu
0 mapeamento da insercéo da Lei 10.639/2003 e da Lei 11645/2008,
existente nos cursos de bacharelado do IFG, tornando possivel aos ges-
tores e, em especifico, construirem um plano de agado com maior eficién-
cia, embasados nos dados gerados por esta pesquisa.

A relevancia desta pesquisa estd em apontar em qual medida
este docente esta ciente desta educacgéo para as relagcdes étnico-ra-
ciais e a importancia deste tema para a formacgéo do individuo. Es-
pera-se que esta investigagao seja uma impulsionadora de reflexoes,
bem como de agdes no meio Ifigeano, dentro do ensino, pesquisa e
extensao do IFG, vindo a somar-se a luta antirracista que, sem duvida,
¢ uma luta que deve perpassar os muros do IFG, com o didlogo e a
reconstrucao de igualdade e paz para todas e todos.
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UM BREVE RETROSPECTO HISTORICO

E inegavel que o desenvolvimento do pensamento cientifico e o
infcio de mudancas tecnolégicas tiveram seu didlogo a partir do século
XIX, quando as necessidades urbanas, geo-politica-econdbmica-sociais
e humanas se impondo, apontando para uma agilizacéo, interacao e
aplicagcdo maior da ciéncia. As indUstrias precisavam ser ampliadas.
Era a arte da guerra procurando novas tecnologias € maquinas. O dis-
curso, a retérica como a arte do convencimento e da reflexdo foram
se modificando com o0s avan¢os de meios de comunicagao, mas tudo
acabou exigindo que a ciéncia pura e a aplicada se interligassem e se
projetassem também, valorizando mais as “inventadas esquisitices de
malucos” para uns, para outros “génios”, levando para as universida-
des pioneiros em pesquisas.

Surgiram politicas singelas, outras extremamente ambiciosas,
envolvendo em alguns paises custos elevados e a importagao valo-
rizada de inteligéncias de outros, podendo-se citar o periodo pds 22
Guerra Mundial e estendendo-se até os dias de hoje.

O Ensino Superior no Brasil, com a predominancia das Univer-
sidades governamentais, ja na década de 50, deparou-se com des-
construcdes e remontar de realidades. Mas, os caminhos tinham de
ser encontrados e, viram-se obrigados a repensar seus programas,
suas ofertas de cursos, enfim suas funcoes e papéis. Sacudiam-se as
funcdes e missdes do aspecto transecular das Universidades, ou seja,
as de transitar nos tempos e ser conservadora, regeneradora e gera-
dora, como nos afirma Moran (2002, p. 81). Talvez a contradigdo maior
nos anos 60 estava em definir um questionamento entre a fungéo de
conservadora, 0 que era essencialmente vital, quando para Moran “sal-
vaguarda” ou estéril, quando “dogmética, cristalizada e rigida”. As ne-
cessidades agora eram outras pelas contingéncias do pés-guerra, da
queda das velhas elites em muitos paises, das politicas criadas para os
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“desescravizados” e seus desamparados. O crescimento populacional
geral, a demanda e necessidade de trabalho, da mulher também como
provedora e da necessidade de mao de obra especializada, provocam
reviravoltas na sociedade pelas lutas de classe, que se agravam, por
uma nova microssociedade que se avizinhava - a dos adolescentes.

Tudo isso apontava a necessidade de mais escolas oferecedo-
ras de novos conhecimentos ou com uma roupagem atualizada. Mais
informacdes, mais orientagdes, mais atualizagdes que oportunizassem
as pessoas de varias idades e interesses num mundo mais moderno.

Entdo, vérias escolas surgem para preencher espacos que as
Universidades cristalizadas, em sua Optica miope, ndo percebiam.
Tornou-se urgente a ampliagao na formagao de professores capacita-
dos para trabalharem nesta sociedade emergente. Alguns percebiam
como importantes: mais creches, mais escolas primarias, mais secun-
darias, mais técnicas, enquanto que outros apontavam como estraté-
gia ofertar cursos superiores, para atenderem os proprios professores
que pudessem multiplicar estas formagdes e niveis diferentes de es-
colaridade estabelecida pela sociedade educacional. Outros partiam
para o ambito estrutural geral da educacéo e sugeriam uma grande
reforma de ensino. Foi a corrida da procura de titulos, de concursos
para a atuagao no ensino superior. Tudo foi e é discutivel, questionavel,
mas o importante foi a conscientizacao de expandir o conhecimento
em sua formacao escolar desde a inicial, ampliacdo de informacdes,
de realizacéo de ages praticas favoraveis.

No Brasil, final dos anos 60 e na década de 70, as licenciaturas
foram incrementadas, pois havia uma falta muito grande de professo-
res e gestores para atuarem nas séries finais do ensino fundamental,
fornecendo posteriormente treinamentos para professores de séries
iniciais. Convénios foram realizados, por exemplo, no Estado do Rio
Grande do Sul, entre Universidade Federal do RGS e a Agéncia Uni-
ted States Agency for International Development, USAID, um 6rgao do
governo dos EEUU.
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Outro exemplo, foi o Decreto-Lei n°. 1.051 de outubro de 1969b,
que provia o aproveitamento de estudos realizados em seminarios
maiores, faculdades teoldgicas, onde os alunos destes poderiam re-
querer e prestar exames em “Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Le-
tras, das disciplinas que, constituindo parte do curriculo de curso de
licenciatura, tenham sido estudadas para a obtencéo dos referidos
diplomas”. Era a previsdo de provas de proficiéncia de certa forma
para atender uma necessidade de demanda de professores em muitas
disciplinas nos cursos ginasial, magistério, técnico de Segundo Grau.

CONCILIACAO DE INTERESSES

Concomitantemente, uma questao real de conflito se esta-
belecia para as pessoas conciliarem trabalho (em prol da sua so-
brevivéncia ou manutencéo) e realizar um curso de seu interesse.
Trabalhar e estudar em instituicao universitaria publica foi para muito
poucos, devido a dificuldade de conciliar deslocamento da residén-
cia, trabalho e universidade.

Como ponte de conciliagao entre baixo nivel de estudos e ofer-
tas de trabalho, surgem timidas escolas que ofertavam aulas de dati-
lografia, técnicas secretariais e comerciais para 0 momento emergen-
te, curso de auxiliar de contabilidade basica, etc., todos para atender
um novo mercado de trabalho.

Numa visao futuristica de necessidades sociais e de merca-
do, tais Escolas foram descobrindo a importancia de atingir um nu-
mero maior de interessados em aprender por meio de transmissao
radiofbnica ou por “correspondéncia”, provocando o crescimento,
incremento ou abertura de novas ‘Agéncias de Correios e Telé-
grafos” - era o “Ensino por Correspondéncia”. Com isso facilitava
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a aprendizagem individual, sua disponibilidade de horario, etc...,
material didatico para leitura do conteddo de cada disciplina e, ins-
trucional para a realizacdo dela, agendamento de atividades a se-
rem cumpridas e devolvidas para a Escola, lembrando, por algumas
semelhancas, a um tipo de oferta na modalidade, hoje, tao apregoa-
da ou defendida em EaD - Ensino a Distancia, porém a atual com
novas tecnologias, exigéncias de certas habilidades, assisténcia e
acompanhamento de professor titular ou Tutor e, normatizagao.

Estas escolas de ambito particular em sua origem foram regu-
lamentadas pelo Governo no ambito federal ou estadual, cabendo as
instituicbes reguladoras o registro da escola e exigéncia de cumprimento
legal aos dispositivos que foram sendo construidos em relagéo a con-
telidos, professores, proprietarios, folhas expedidas individuais e alvaras
de funcionamento. Elas nao atrapalhavam a oferta de ensino superior,
mas, sim, incentivavam seus alunos a crescerem em conhecimentos, a
encontrar respostas para seus interesses em futuros avancgos.

As escolas particulares comegaram a encontrar um campo
propicio para a oferta também de ensino primario, ginasial, secun-
dario (divisdo existente num periodo) devido a demanda da procu-
ra por familias, pessoas interessadas, enquanto o ensino de ordem
governamental, por entraves “legais” ndo conseguia atender a uma
demanda tdo grande. As escolas de alvenaria, com planta prépria e
de alto custo, a demorada deliberagao burocratica, tiveram de mudar
0 seu cenario. Um exemplo ocorrido no Rio Grande do Sul, quando
entdo o governador, Leonel de Moura Brizolla, engenheiro civil de
formacéo, resolveu construir no interior ou zona rural de varios mu-
nicipios de seu Estado, escolas de madeira, erguidas rapidamente
e professores com ensino Normal (1° ou 2° grau) supervisionados
foram contratados para la atuarem. Ampliar o nivel de escolarizagao
se tornou uma preocupacao da familia e da escola, quando criancas
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se deslocavam por varios quildmetros a pé ou, usando animais como
potros, cavalos, ou levados por pequenas carrogas.

Tudo levava a ampliagdo maior dos estudos, até chegar um
momento que as universidades governamentais (federais ou esta-
duais) se viram pressionadas pela procura de vagas por parte de
alunos trabalhadores.

A reacao foi a oferta de cursos no dmbito particular e o debate
instalado entre elas, discutindo-se qualidade do ensino, baixo nivel de
ingresso, formagao de professores, etc...

Alei n°. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as Diretrizes e
Bases de Educacao Nacionais, dando um grande avanco no fortale-
cimento de uma unidade nacional, procurando vencer as dificuldades
dos diferentes meios sécio-regionais. Esta Lei estabelecia o Ensino Pri-
mario. em Pré-primario e Primario; Grau Médio: Secundario; Técnico;
Magistério para o Ensino Primario e Ensino Médio (Escolas Normais);
Cursos de Orientagéo Educativa e da Inspegao de Ensino; e da Edu-
cacdo de grau Superior, destacando no capitulo Ill sobre os Estabe-
lecimentos Isolados de Ensino Superior, ficando bem nitido o limite
entre governamentais e particulares. O Ensino Noturno e a Educagéo
de Excepcionais foram também merecedores de destaque em 1961.

Como momento politico, foi normatizada, em 1969, pelo Decre-
to-Lei 869, de 12 de setembro de 1969a, a obrigatoriedade do ensino
de Moral e Civica em todos os niveis €, em 1970 foi estabelecida a cria-
¢ao e disposicao do Conselho Federal de Educacgéao, depois Conselho
Nacional de Educacéo, pelo Decreto n°. 66.544, estabelecendo seu
ambito de organizagéo e funcionamento, passando a assumir a fungéo
de normatizacéao de escolas de ensino superior € todas as implicagdes
advindas e envolvidas. Muitos decretos foram publicados a medida
que as dificuldades e necessidades de reajustes em varios ambitos da
educacao foram emergindo.
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CONFIGURAGAO DE UM ENSINO SUPERIOR

Havia um sonho de liberdade acalentado desde sessenta, mas
com uma brusca mudanga pela reforma do Ensino Superior em 1968,
onde, segundo alguns autores, houve um engessamento de curriculos
dos Cursos, mas ressurge uma nova lei da educagao.

Ribas (2005, p. 14) comenta que:

A partir da aprovagao da Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDBEN, o
mundo académico, através das mais diversas formas, mantém-
-se agitado em funcao das inovacdes possiveis, equilibrando-
-se entre a tentacdo de modificar aquilo que, de certa forma,
sempre foi criticado e as resisténcias naturais do ser humano,
cautelosamente temeroso de mudangas.

Era um duelo entre o espirito conservacionista, conforme Moran
(2002, p. 81) entre conhecimento vital versus estéril e o espirito cienti-
fico que sinalizava a importancia de mudancas, atualizagao e ajustes
a uma sociedade que exigia avancos. Foram sentimentos humanos
que se contrapunham em ofertar novas aberturas e a resisténcia em
manter o velho, frente a um futuro previsivel versus duvidoso. Entéo, as
discussoes foram acirradas e dificeis no momento que o Ministério de
Educacao e Conselho Nacional recorreram e obtiveram assessoria de
comissdes formadas por especialistas, por professores de Universida-
des Federais, representantes de categorias profissionais, sendo elabo-
radas propostas de diretrizes curriculares para os Cursos Superiores,
com duracado de Cursos em semestres e nao grupos fechados em
periodo anual, que poderiam variar de quatro (4) a doze (12) semestres
e de carga horaria de 2.000 até 6.800 h.

Em 1997, as propostas de enquadramento de diretrizes curricu-
lares para o Ensino Superior chegaram ao MEC/SESU, atingindo um
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total de 1200 propostas bastante heterogéneas, onde carga horéria e
semestralidade também variavam.

Mesmo que a discussao tenha sido grande é no Parecer CNE/
CES 583/2001, que ratifica os anteriores, acrescentado no voto do re-
lator caber a Camara de Educagao Superior a decisdo quanto a defini-
¢ao de carga horéria, duracéo e tempo de integralizagdo de cada curso
ofertado por uma IES.

Neste mesmo parecer, surgem as orientagdes que as Diretrizes
Curriculares deveriam contemplar:

a. perfil do formando/egresso/profissional;
b. competéncia/habilidades/atitudes;

c. habilitacbes e énfases;

d. conteudos curriculares;

e. organizagdo do curso;

f.  estagios e atividades complementares;
g. acompanhamento e avaliagao.

Cada uma destas expressoes foi motivo de muitas definicdes con-
ceituais, debates, palestras, ciclo de estudos e encontros de qualifica-
¢Oes ofertados pela IES, derivando, também, como temas de mestrado
e doutorado, bem como, surgiram outros pareceres de ajustes neces-
sérios, como por exemplo, a cursos de Medicina (2001b), Odontologia(
2002a), Psicologia(2001a), Direito(2001c), Licenciaturas (2001¢c e 2002b)
e Bacharelados( (2001a,b,c) (2002a,b) , estes Ultimos como projetos es-
pecificos. O ano de 2002 foi proficuo em firmar Resolugbes do CNE/
CES( 2001 e 2002) no estabelecimento de Diretrizes Curriculares para
diversos cursos, suas habilitagbes em areas com suas ramificacoes.
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Paralelamente, posteriormente vao surgindo normatizacdes como
legislacao tutor EaD; sobre a incluséo de disciplinas em EaD em até 20%
da carga horaria de um curriculo presencial; a legislagdo de polo EAD.

Avangando o tema, o Ensino Superior no Brasil foi incentivado
pelos érgaos reguladores e de controle do MEC, a idealizagéo e elabora-
¢ao de um Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI refletido nos fa-
zeres de um grande Projeto Pedagdgico Institucional — PPl e, com cada
curso apresentando como derivado o seu Projeto Pedagdégico — PPC.

A percepgao deveria ser a de cada um aqui citado, numa ordem
do menor para o maior, estar contido e perfeitamente harmonico, des-
de a missao proposta pela instituicdo, serem coerentes com o perfil do
egresso e atinente as necessidades profissionais e sociais da regiao
onde a Instituicdo de Ensino Superior - IES estivesse inserida.

Também qualquer IES deveria apresentar trés ancoras: Ensino,
Pesquisa e Extensao. O Ensino compativel com a concepcgéo de qual-
quer Curso proposto, deveria seguir as diretrizes curriculares estabele-
cidas pelo Ministério de Educacdo em suas linhas gerais, com profes-
sores e metodologia adequada a qualidade esperada naquele curso
e contribuidores para a aprendizagem eficiente do aluno. Para muitos
cursos foi estabelecido Estagio Curricular e/ou Trabalho de Concluséo
de Curso - TCC, como aplicacao e complementacao para os progra-
mas de cada disciplina desenvolvida ao longo da vida académica.

A segunda Ancora, a Pesquisa, auxiliava no desenvolvimento de
um assunto ou tematanto para TCC, como para as conclusoes reflexivas
de qualquer estagio, o que demandava a importancia de uma biblioteca
acessivel e atualizada na complementacéo ou atualizagao dos assuntos
escolhidos, investigados ou até mesmo procurados num entrelacamen-
to. Também era de bom alvitre, a existéncia de grupos de estudos e
pesquisa, coordenados por professores especialistas nas areas, com a
implementacao de politicas bem definidas e regulamentadas. Surgiram
atividades de iniciagao cientifica e algumas praticas de investigacao.
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Ja a terceira, a Extenséo ou atividades extensionistas, foram
valorizadas junto a alguns cursos, principalmente, destacam-se os
da area da Saude.

O grande “segredo” estava na articulacao entre ensino, pesqui-
sa e extensao, desenvolvidas por professores, por e entre Cursos atra-
vés dos seus gestores e da Instituicao.

Também, deve ser considerado aqui que a Extensao deveria ser
percebida como realizavel tanto em sua estrutura interna institucional
como externa, ou seja, dentro e fora dos seus muros. Aponta-se como
exemplos o0s estagios comunitarios com visitas regularmente agenda-
das em Unidades de Salde, bem como o atendimento e apoio dos
futuros profissionais em residéncias de uma determinada comunidade
as pessoas regularmente cadastradas. O atendimento juridico, obser-
vavel dentro de uma IES, pode ser destacado como além de estagio,
aplicacao de conhecimentos e pesquisa para atualizacao de leis e di-
reitos do consulente, ou seja, envolvendo varios aspectos propostos
para um curso, sendo o ensino e sua aplicagao sob a supervisédo de
professores da area. Observa-se que atividades internas (intramuros)
de varios cursos eram oferecidas as comunidades, assim como che-
gar em comunidades especificas, em associagdes (extramuros) para
concluir um curso determinado.

O que quero apresentar como uma percepcao de uma politica
de ensino, foi a aplicagao curricular implementada, mas que juntava
aspectos extensionistas e de pesquisa, perfeitamente detectados,
quando elaborado o relatério do trabalho bem-feito e muito bem
acompanhado ou orientado.

O tema avaliagdo surgiu como foco de pesquisa em varios am-
bitos, como dentro da sala de aula, de escolas em diferentes niveis de
ensino, de desempenho profissional, de disciplinas, estudos compara-
tivos de desempenho de alunos entre uma mesma disciplina, ofertada
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em turnos diferentes, de cursos ou entre cursos de escolas diferentes,
institucional, de experiéncias de ensino envolvendo Brasil e outros pal-
ses, etc... A avaliagéo se tornou trabalho de pesquisa em varios cursos
e niveis, além da criacdo de um Setor Avaliativo dento das IES.

Fazia parte desta avaliagdo, um questionamento, elaborado pelo
MEC, a ser aplicado em periodos regulares, por meio de um vasto ins-
trumento, na tentativa de abranger varias areas e diversos segmentos
de qualquer Instituicdo Particular. Destacam-se, aqui, questionamentos
feitos, por exemplo, em relacéo as atividades extensionistas:

a. Existe, implementada na IES, politica para a extensao?

b. Existe incentivo ao envolvimento de professores e alunos em
atividades de extensao? Geralmente, os indices de respostas
variavam, em consonancia com os interesses, trabalhos propos-
tos e divulgacao de uma IES.

c. As atividades de extensao estéao articuladas com o ensino e a
pesquisa? Este item servia como uma autorreflexao, especial-
mente, para o professor, muito mais sobre a sua pratica peda-
gogica e sua metodologia, mas muitas vezes, para os gestores
e departamentos didaticos quanto as suas propostas e “abertu-
ras” em diferentes planejamentos.

Muitas vezes eram negadas em suas respostas avaliativas no
Instrumento, por serem percebidos tais questionamentos pelos alunos
e/ou professores como atividade inerente e exclusiva de estagio curri-
cular e ndo como peculiaridade dentro de sua pratica, sem percepgao
de uma grande articulagdo neste fazer pratico e as demandas que
um aluno possa se ver envolvido, conforme registrei ao mencionar as
“ancoras”. Tanto que em registros de relatérios de Estagio e /ou TCC,
muito aluno punha a expressao “obrigatoriedade Curricular”. E era.
Mas, ia mais além em sua formagao profissional.
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Assim, neste &mbito, a responsabilidade social do curso e da
instituicdo, no que tange a Incluséo social, a perspectiva de contri-
buicdo no desenvolvimento econémico-social, a defesa do meio am-
biente, do patrimdnio e da memaria cultural, do conhecimento mais
aprofundado, da ampliagdo do desenvolvimento das artes, aparecia,
em muitos casos, muito diluida, e, de tal forma até pouco esclarecida.

Enquanto exemplo, destaco, como experiéncia vivenciada, a
questéao da acessibilidade social como pratica, a qual teve de passar
por trabalho intenso, de divulgacéo na midia, na legalizacdo e normas
de estruturas fisicas de prédios universitarios, publicos, teatros, res-
taurantes e, na reconstrucao de conceitos culturais arraigados gracas
a professores e funcionarios sensiveis ao acesso de pessoas com di-
ficuldades especiais em algumas IES. A inclusdo de alunos com difi-
culdades ou necessidades especiais foi uma grande vitéria. Também,
o arrojo de algumas IES em realizar a contratagao de intérpretes para
alunos surdos e/ou mudos em salas de aula. Foi um processo que
rompeu com preconceitos, quando imperava a ideia financeira de gas-
tos desnecessarios. Foram mudangas paulatinas e de grandes ajustes
em sua implantagdo, mas que, hoje, ha obrigatoriedade da presenca
de intérpretes também em eventos e suas transmissdes na midia.

Uma outra atividade importante, que considero extensionista, é o
trabalho mais direto com o velho ou envelhecente, dentro da Universidade.

Na realidade, no Brasil, este trabalho comecou e se expandiu
com assistentes sociais, envolvendo depois médicos, enfermeiros, fi-
sioterapeutas, fisiculturistas, etc., a medida que os grupos em comu-
nidades e dentro da prépria IES, foram crescendo e a demanda de
atuacao se ampliando.

A minha experiéncia se deu no final da década de 90, median-
te duas pesquisas realizadas; uma, quando na participagao entre doze
(12) universidades do RGS sob a chancela do Conselho Estadual do
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Idoso, sobre o velho urbano; outra, dentro da Universidade, quando ob-
servei ao realizar trabalho técnico junta a Secretaria-Geral, que pessoas
de mais idade estavam procurando a Universidade, cujas justificativas
recaiam em desejarem concluir um curso iniciado quando jovem, ou
para investir em sua area de atuacéo profissional, ou para realizar o gran-
de sonho de ter um curso superior, conforme dados obtidos.

Deve-se reconhecer que, nos Ultimos 20/25 anos, muitos adul-
tos, ao atingirem seus 40/45 anos ou um pouco mais, sentindo-se ri-
dicularizados pelos jovens colegas como desconhecedores de tecno-
logias e de “informatica”, quando os computadores passaram a fazer
parte obrigatéria do mobiliario de um escritério com o sistema Windows
instalado, voltaram ou foram procurar cursos tecnoldégicos ou superio-
res na expectativa de atualizacéo, de ampliagao e de graduagao maior
na sua area de trabalho, propiciando-lhes estes novos cursos uma per-
manéncia maior no mercado de trabalho ou a ndo exclusdo do mesmo.

Muitos avangaram e alcangaram outras atividades, aplicando ao
conhecimento novo as suas experiéncias no mercado produtivo e até
explorando novas possibilidades num também mercado novo. Outros,
apds uma demisséo de empresa ndo conseguiram retornar ao trabalho
formal, tendo de recorrer a informalidade, analisando necessidades lo-
cais e procurando ofertar seu trabalho em ramo bastante diferenciado
do que faziam até entdo. O setor da alimentagao foi muito recorrido,
com procedimentos mais racionais, higiénicos e rapidos no fazer, com
a expansao de novos conhecimentos.

Esta situacao, de certa forma, nunca se afastou daquela preo-
cupagao pessoal de sobrevivéncia, do que ocorriam nas suas cida-
des, no pais e no mundo, pois uma populacdo especifica envelhecia.
A brasileira nao era mais aquela tao cantada populagao de jovens dos
anos de 1970. A categoria velho, sobrevivia mais do que nos anos
de 1945, cuja idade média maxima de vida para o homem era de 42
anos, porque agora, um fendmeno passou a ocorrer, ou seja, tendo

195



sumario

por ou sendo a grande alavanca na ampliacdo da média de idade de
vida, o avango da ciéncia, da tecnologia, onde passam a colaborar as
questdes urbanas de saneamento basico, as vacinas, a descoberta de
novos medicamentos para doencgas que jéa existiam, mas nao trataveis,
mas que emergiam em novas pesquisas e investigagoes.

O IBGE apresentou dados, em periodo regular, em suas pes-
quisas sobre faixas de idade, onde a natalidade veio diminuindo, os
jovens comegaram a apresentar um indice maior de ébitos por aci-
dentes de transito ou por doenga como o HIV. As mulheres passaram
a sobreviver a partos de risco, pelos programas para gestantes, trata-
mentos pré-natais, pelas campanhas de cancer de colo e de mama
com tratamentos preventivos, configurando ndo mais uma piramide
populacional grafica, mas uma figura quase eliptica.

A midia e as Universidades passaram a mostrar a uma popu-
lagéo de adultos médios e de velhos que eles podiam levar uma vida
mais saudavel, frequentando academias, grupos de faixas etarias se-
melhantes, etc., realizando tarefas ao ar livre, exercicios fisicos e espor-
tivos adequados, atingindo uma sobrevida maior. Cursos de geriatria
e gerontologia, em nivel de pés-graduagdo, surgiram, oportunizando
uma nova visao sobre uma camada populacional que crescia, colocan-
do-se num corte vertical/horizontal da figura grafica como uma grande
borda de um vaso grego ou romano.

O aumento do indice de vida passou a ser em mais de 30%, num
intervalo de mais de 70 anos, comparativamente, entre 1946 e 2019.
Entao, a média geral de brasileiros vem aumentando consideravelmen-
te de 75,8 anos em 2016 para 76 anos em 2017, de 76,3 anos em 2018
para 76,6 anos em 2019, segundo dados obtidos pelo IBGE e agora
aguardados para novas comparacoes pos-pandémicas.

Na média calculada entre género, existem diferencas para este
periodo pesquisado pelo IBGE, onde as mulheres sobrevivem 7,1
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anos mais que os homens, indice este repetido nos anos de 2017 e
2018. Igualmente, existem diferencas entre Estados Brasileiros, des-
pontando com 79,9 anos a média de vida, no Estado de Santa Cata-
rina e, no Maranhao, 71,1 anos como menor indice. Enquanto a faixa
de pessoas com 65 anos ou mais, em 2019 estava prevista em 20%
da populagao total brasileira.

Porém, apds esta crise pandémica do Corona virus, e apura-
dos os dados de pesquisa prevista para este ano de 2022, acredito
que a partir desses dados obtidos possam fornecer reflexdes muito
sérias sobre a realidade brasileira e convertam-se em mudangas nas
politicas publicas brasileiras.

O ensino a distancia ofertado como modalidade nas IES e hoje
disseminado por inimaginaveis regides brasileiras, a experiéncia de
metodologias impostas a professores nas escolas publicas e parti-
culares, tentando atender e resolver, em parte, as necessidades de
informacao escolar aos alunos de diferentes niveis de aprendizagem,
desgastantemente, provocou vivéncias, novas experiéncias em meto-
dologias e em linguagens muito especificas, quebrando o engessa-
mento das acomodacdes professorais, que morriam de velhas.

Mesmo que no artigo 80, da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que trata de direcionar o funcionamento da “EaD”, onde esta-
belece: “O poder Publico incentivara o desenvolvimento e a vincula-
¢éo do programa de ensino a distancia, em todos os niveis de ensino,
e de educagéo continuada”, esta modalidade, inicialmente, cresceu
timida. Posterior e paulatinamente surgem normatizagbes como le-
gislagao tutor EaD; sobre a inclusdo de disciplinas em EaD em até
20% da carga horaria de um curriculo presencial; a legislacado de
polo EaD; o proprio curriculo de muitos cursos EaD passa a ser se-
melhante a de cursos presenciais, até chegar a portaria MEC n°.544,
de 16 de junho de 2020, que dispde sobre a substituicado das aulas
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presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a situagao
de pandemia do novo coronavirus - Covid 19.

Autoriza aulas on line no ensino superior até dezembro daquele
ano, ao mesmo tempo que revogava trés portarias anteriores (343, de
17/03/2020; 345, de 19/03/2020 e 473, de 12/05/2020). Com esta alter-
nativa apontada, os professores atuantes em todos os niveis se viram
“obrigados a repensar seus métodos” e se adaptarem a uma nova
forma metodolégica, podendo sentir as (des) vantagens e as dificul-
dades de novas aprendizagens para seguirem em seu mister. Foi um
quebrar de gessos, um desconstruir de comportamentos profissionais
e professorais para atingirem o interesse de alunos, informar e criar re-
CUrsos Novos e/ou vestir roupagem nova em e para assuntos julgados
dominados quando no didlogo de uma aula presencial, porque a ava-
liac&o se tornou mais dificil em seus parametros - houve aprendizagem
efetiva ou nao? Ocorreu aprendizagem efetiva ou ndo? Em muitos ca-
sos, s6 o dialogo presencial, as aulas “olho no olho”, poderao fornecer
elementos hermenéuticos de respostas.

CONCLUSAO EM BALANCO

A convicgao que tenho € a de que a educagdo merecera um
repensar profundo, urgente, e um fazer muito sério de agbes destina-
das as diferentes idades, a recuperacdo de um periodo de falhas de
aprendizagens.

Sem duvida, estas experiéncias, essas constatacdes vivenciais
merecerdo estudos muito sérios, antecedentes, de acompanhamento
permanente e de reavaliacdo constante, de atualizagdes, integrando
velhos e novos conhecimentos, integracdo da teoria e da pratica em
permanente acao-reflexdo-acao, envolvendo estudos para as teorias
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de planejamento e construgéo de futuros projetos, missdes e metas
humanistas a serem alcancadas a curto e médio prazo.

Formar individuos como seres sociais criticos, criativos e éti-
cos, no desenvolvimento conjunto das competéncias, habilidades e
atitudes. Espero que na salde e na area social, sejam aproveitadas
as pesquisas feitas e divulgadas em seus resultados, principalmente
neste periodo de pandemia, de aplicagbes de vacinas e seus efeitos,
bem como de medidas tomadas em relagao a tratamentos de seque-
las fisicas, emocionais e até genéticas.

Fornecer ou propiciar incentivo e apoio aos recursos humanos,
para que se tornem mais qualificados, em qualquer atuacao como
docentes em varios niveis escolares. O aperfeigoamento permanente
se faré cada vez mais importante, tanto para o docente-aluno como
para o docente-professor de qualquer Instituicdo Superior e que esta
lhes possa assistir e atualizar. A divulgacao do fazer humilde no ensino
pode se tornar grandioso na educacao que exige avangos urgentes,
nao esquecendo que atuar sobre o cognitivo via afetivo e vice-versa,
facilitam enormemente sobre a aprendizagem, bem como o nivel de
satisfagao dos atores envolvidos.

N&o esquecer que a avaliacdo deve ser constante, para corrigir
rotas, dimensionar desempenhos e readequar programas planejados
e desenvolvidos, com muito didlogo para que haja motivacéo no fazer,
refazer, criar alternativas possiveis, quando existem muitas maneiras
de construir a pratica docente.

Assim, pares considerados, em muitos casos, como antagoni-
cos: Ensino/aprendizagem; corpo/alma; soma/psique, forcas que lu-
tam para dominarem no ser humano, devem ser repensados como a
“acéo de um produz uma reacao ou resposta no outro”, como gatilhos
imediatos ou retardados, mas constituidores da histéria e cultura de
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cada individuo e resultantes nas e para as variaveis do avango ou de-
gradacao de uma sociedade.
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INTRODUCAO

Este artigo®”, mediante incursoes historicas e tedricas, tem por
objetivo propor referenciais para o desenvolvimento de um processo
gestor democratico na Universidade, na pluralidade de seus ambitos,
baseado em sua ancestralidade, a partir das sociedades hidraulicas,
seu surgimento e sua trajetéria até a contemporaneidade.

O estudo investigou a evolugao da Universidade e a configu-
racdo de sua missdo a luz das condicdes especificas de tempos e
espagos sociais, politicos, culturais e econdémicos no seu ambito de
atuagao, no decorrer dos séculos e os desafios e perspectivas que
enfrenta no século XXI. A luz de um suporte metodologico qualitativo,
bibliografico, descritivo e historico, propbde-se referenciais que balizam
um processo de gestdo democratica, entrelagado com principios de
comunidades de aprendizagem, tendo em vista a similaridade de fun-
damentos e valores, entre ambas, tais como democracia, participacao,
compartilhamento, solidariedade, inclus&o, dialogicidade e liberdade.

Reflexao, planejamento e préatica de processo gestor democra-
tico podem expressar idealizagdes irrealizaveis. Contudo, conforme
manifestacoes da Organizacao das Nagbes Unidas para a Educagéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e das fontes consultadas, verifica-se
gue héa pontencialidades realizaveis a concretude de uma gestao de-
mocratica na Universidade.

Desde seu alvor, na Idade Média, até os tempos contempora-
neos, a instituicao configura-se como locus de geracao e socializagao
do conhecimento. Nessa travessia por séculos, enfrentou multiplas cri-
S€es, perseverou, e persevera, num constante devir, num movimento

28 O artigo se fundamenta em investigagdo Pds-Doutoral, realizada pela autora, junto a
Universidade Fernando Pessoa (cidade do Porto - Portugal), em 2020.
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de transformacdes, modificagdes e criagbes conforme as exigéncias
do contexto em que se moveu, e se move neste inicio do século XXI.

A partir do momento em que se instituiu, a Universidade esta inse-
rida em tempos e espagos politicos, econdbmicos, sociais e culturais que
a circundam a luz do processo histérico da evolucdo da humanidade.

Neste estudo, a identificacdo da génese da Universidade baseia-
-se nas ideias de trés pensadores: 0 pedagogo italiano Franco Cambi;
o0 antropdlogo americano Lewis Henri Morgan, considerado o fundador
da Antropologia Moderna e o historiador e politico francés Edgar Faure.

Cambi (1999, p. 37) assevera que 0 que nos condiciona hoje
tem sua origem nas sociedades hidraulicas:

A histéria € um organismo: o que esta antes condiciona o que
vem depois: assim, a partir do presente, da Contemporaneida-
de e suas caracteristicas, seus problemas, deve-se remontar
paratras, bem paratras, até o limiar da civilizagao e reconstruir o
caminho complexo, néo linear, articulado, colhendo ao mesmo
tempo, o seu processo e seu sentido (CAMBI, 1999, p. 37).

Por sua vez, Morgan (2012, p.3), em estudo publicado em 1877
afirma que “a existéncia da humanidade estende-se pelo passado
imensuravel e se perde numa vasta e profunda antiguidade”.

A Comissao que elaborou o Relatério Aprender a Ser para a Or-
ganizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), sob a presidéncia de Faure, declara: “a evolugao da edu-
cacao resulta da evolugéo histérica das sociedades e compde-se de
inUmeros vestigios dos periodos passados” (FAURE et al., 1974, p. 49).
Assim, tendo por base as ideias desses pensadores, pode-se afirmar
que a génese da Universidade tem suas raizes nas sociedades hidrau-
licas que se constituiram as margens dos grandes rios, o que possibili-
tou relevante desenvolvimento da agricultura. As primeiras sociedades
hidraulicas, acolhendo expressivas e multiplas populacdes que se or-
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ganizavam de modo unitario, através da religido e do papel do Estado,
surgiram na China e na india (CAMBI, 1999). As sociedades hidraulicas
constituidas no Ocidente, Mesopotamia e Egito, configuram-se a luz da
estrutura das asiaticas, tanto em relacéo a perspectiva agricola, quanto
as expressoes sociais e técnicas.

Para o historiador htingaro Arnold Hauser (2000), foi dado um
passo decisivo quando o homem iniciou a produgao de alimentos,
domesticando animais e cultivando trigo, linho, cevada, legumes,
raizes, em vez de se alimentar com o que encontrava na natureza,
possibilitando melhores condi¢bes de vida a medida que adquiriam
maior controle da natureza.

O professor italiano Mério Alighiero Manacorda, na obra Histdria
da Educagéo: da antiguidade aos nossos dias (1989), baseando-se em
indicios, conclui que uma sociedade com uma agricultura avangada,
com nocodes de alto nivel sobre a geometria, a astronomia, a matema-
tica e com uma divisédo do trabalho “tivesse como pressuposto uma
transmiss&o organizada de habilidades praticas e das nogdes cientifi-
cas de cada atividade” (MANACORDA, 1989, p. 10).

Assim, de acordo com Manacorda, pode-se presumir a exis-
téncia de escolas de mateméatica, geometria, astronomia, ciéncias
esotéricas (escolas de sacerdotes) e escolas dos varios oficios e trei-
namento de guerreiros.

Portanto, considerando as fontes citadas, pode-se afirmar que
esse contexto das sociedades hidraulicas fecundou o processo de
amadurecimento da civilizagdo, como Morgan (2012) se refere ao
avango civilizacional.

A partir desse avango, a educagao estruturou-se profunda-
mente na Antiguidade: a identidade da familia, a organizacdo do Es-
tado, a escola; 0os mitos e ritos de passagem, expressivos modelos
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socioeducativos que se “sobrepdem, se entrecortam, se entrelacam até
formar o riquissimo tecido da educagéo ocidental” (CAMBI, 1999, p. 37).

Os relatos mais antigos e significativos da educagéo que a
humanidade tem acesso sao do Egito que rompeu fronteiras e trans-
mitiu, a outros povos e geracdes, saberes elevados relacionados a
agricultura, agrimensura, geometria, medicao de campos, astrono-
mia, geometria e matematica.

No decorrer de muitos milénios, a cultura grega foi provedora de
saberes a Europa medieval e moderna, provendo a civilizacdo de um
legado vital a civilizagdo (MANACORDA, 1989).

Com a queda do Império Romano do Ocidente, ocorre mudanga
de fase histérica: finaliza o periodo denominado Antiguidade e inicia a
Idade Média. Nessa transposigao, acontece o entrelagamento de po-
der entre a Igreja e a politica, exercendo grande influéncia na econo-
mia, na educacéo e no sistema politico.

A Igreja Catdlica desenvolveu um processo de unificacédo do
ensino superior em um s6 6rgéo, a universidade . “Isto ocorre como
resultado de todo o esforgo da Igreja no sentido de fundamentar a sua
acéo politica e religiosa, enquanto preparava o clero, especificamente”
(LUCKESI et al., 2012, p. 30).

Assim, nessa inter-relacéo de circunstancias, surge a instituicao
universidade como resultado do avango cultural, politico, econémico e
social da civilizag&o.
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AUNIVERSIDADE:
DA IDADE MEDIA AO SECULO XXI

Na ldade Média da-se a continuidade do processo civilizato-
rio a partir de todo o legado das fases histéricas precedentes, agora
em novo contexto politico, social e econémico. Sob tutela da Igreja
Catolica, foram criadas escolas em propriedades da Igreja, tais como
mosteiros, bispados e pardquias. Ao enfrentar um periodo de guerras,
essas escolas abrigaram-se em monastérios e abadias e se desenvol-
veram favorecidas pelo surgimento do feudalismo que se caracterizava
por sociedades agricolas, cujas relagbes sociais eram hierarquicas en-
tre nobres e camponeses.

A medida que as atividades econdmicas e sociais desenvolve-
ram-se fortemente nas cidades, essas escolas funcionavam em ca-
tedrais e em seminarios, cujos objetivos consistiam na formagao de
pessoal eclesiastico e, também, debelar heresias, conforme Rossato
(2005). Para essa fonte, configura-se aqui a primeira fase da universi-
dade, cujo estudo mais importante era a teologia, porque sua criagao
respondia aos interesses da Igreja relacionados tanto a manutencao
de sua unidade, quanto a disseminacéo do catolicismo.

As Universidades configuram-se como instituicbes autdno-
mas e corporativas e foi uma das “criacbes mais originais e fecun-
das da civilizagdo do Ocidente Medieval”, conforme o francés Ja-
cques Verger, especialista em histéria das universidades na Idade
Média (VERGER, 1999, p.81). Essas instituicdes eram organizacées
autbnomas, de natureza corporativa.

Ser autbnomo significa ser mestre de seu recrutamento, poder
dotar-se de estatuto, poder impor aos seus membros o respeito
a uma certa disciplina coletiva e a regras da corporagdo mu-
tua, ser reconhecido como uma pessoa moral pelas autorida-
des exteriores, tanto eclesiasticas quanto laicas, poder, enfim,
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organizar livremente aquilo que era a prépria razao de ser da
corporagao universitaria, quer dizer, o ensino, os programas, a
duragao dos estudos, as modalidades de exames que sancio-
navam esses estudos, e a colagdo de graus que coroavam O
éxito de ditos exames (VERGER, 1999, p. 82).

Na Magna Charta das Universidades Europeias, promulgada em
1988, os reitores de Universidades Europeias reconhecem a Universi-
dade de Bolonha (Itélia) como a mais antiga. No entanto, ha de se con-
siderar as instituicdes educativas que se desenvolveram a Antiguidade
tanto no oriente quanto no ocidente.

No século XlII, houve expressiva expansao de instituicdes univer-
sitarias pela Europa, consolidando o prestigio e a importancia socio-
cultural desse novo espago de construcao e preservacao de saberes.

No entanto, apds esse periodo aureo das Universidades, ocor-
reram viragens histéricas na vida social, intelectual, cultural, politi-
ca e econdmica da Europa que transfiguraram as Universidades a
luz de novas perspectivas renascentistas, como consequéncia das
transformacdes comerciais do capitalismo e do humanismo literario
e artistico que se expandia da Itélia para toda Europa no século XV.
A universidade “se abre ao humanismo, as ciéncias realizando a tran-
sicao para os diferentes padroes da Universidade moderna do século
XIX" (TRINDADE, 1999, p. 9).

Outra viragem ocorre nos primordios do século XVI, desenca-
deada por membros da propria Igreja, padres e tedlogos, entre eles
Martinho Lutero, que expressavam contrariedade com dogmas e
acodes, tais como venda de indulgéncias promovidas pela Igreja.

Esse movimento, denominado Reforma, provocou uma quebra
na unidade do cristianismo. No dizer de Cambi (1999), enquanto a
Reforma favorecia a instrugao da burguesia e do povo com o objeti-
vo de viabilizar condigbes para a leitura de textos sagrados, a Igreja
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“repropde um modelo cultural e formativo tradicional com estreita co-
nexao com o modelo politico e social expresso pela classe dirigente”
(CAMBI, 1999, p. 256). Por conseguinte, segundo essa fonte, houve
uma revolugéo nos &mbitos geografico, econémico, politico, social,
ideoldgico, cultural e pedagogico, transfigurando a educacgéo que “se
renova, delineando-se como saber e como préxis, para responder, de
forma nova, aquela passagem do mundo tradicional para 0 mundo
moderno” [...] (CAMBI, 1999, p. 199).

Consequentemente, as Universidades que se movem nesse Novo
contexto passam por expressivas mudancas, tais como: perda da au-
tonomia, portanto de privilégios e vinculacdo ao Estado centralizador.

No século XIX, emergem novas discussdes sobre a pertinéncia
da Instituicdo Universidade, ocasionadas pela criacdo, por Napoleao,
em 1806, da Universidade Imperial, na Franga, voltada ao ensino pro-
fissionalizante, sob subordinacao do Estado Nacional e a Universidade
de Berlim, criada em 1809, por Friedrich Wilhelm von Humboldt, que se
contrapunha ao profissionalismo da francesa.

A finalidade da Universidade napolebnica fundamentava-se: na
estabilidade politica do Estado, através da formagao de lideres para as
funcdes de Estado; administragao hierarquizada; privacao de autonomia;
fracionamento das estruturas pela implantacao de unidades isoladas.

A Universidade de Berlim, por seu lado, foi concebida na pers-
pectiva da investigacéo cientifica, da indivisibilidade do saber, através
da indissociabilidade entre ensino e pesquisa; manutengao pelo Estado
afim de assegurar a liberdade dos cientistas; autonomia total, desvincu-
lada de forcas externas e acima dos interesses de Estado e de qualquer
outro poder, religioso, politico ou econémico (PEREIRA, 2009).

Na proposta inovadora concebida por Humbolt, a incorporagao
do desenvolvimento da ciéncia e seus pressupostos superaram tanto
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fronteiras geograficas, j& que exerceram influéncia, em universidades
europeias, americanas e de outros continentes, quanto limites de tem-
po, pois, suas ideias sdo defendidas até os tempos atuais.

Assim, com sua concepgao de Universidade, Humboldt viabili-
zou sopros de ventos democraticos na  Instituicéo.

A UNIVERSIDADE CONTEMPORANEA

A Universidade caminha em direcao a tempos modernos impul-
sionada pela organizagao da Universidade de Berlim, considerando as
novas condicdes civilizatérias que se vislumbravam com a Revolugao
Industrial na Inglaterra e a ciéncia que ja despontava, suplantando o
dominio epistemologico da Igreja por séculos.

O percurso histérico da Universidade, eivado de crises, reconfi-
guragdes e missdes vem gerando debates, reflexdes, criticas, anélises
e questionamentos, sobre sua pertinéncia, no tempo/espaco contem-
poraneo da civilizagao.

A Organizacdo das Nagbdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO) promulgou duas importantes publicagbes sobre
a Educagédo. Em 1972, publicou o Relatério da Comisséo Internacional
para o Desenvolvimento da Educacdo. O Relatério desvela a educa-
¢ao a partir de dados dos paises membros. Em relagdo a Educagéo
Superior, o Relatério denuncia que o0 acesso a esse nivel educacional
privilegiava os filhos das classes abastadas, enquanto que o nimero
de vagas ocupadas por filhos da classe trabalhadora era inexpressi-
vo. A Comissao propde, entdo, um amplo esforgo de democratizacéo
politica e social, alicergada no desenvolvimento da cultura. Nesse do-
cumento, os membros da Comissao predizem “La participacion de los
estudiantes em la gestion de los establecimientos y em la admistracién
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de las ensenanzas tende a desarrollarse” (FAURE et al. 1974, p. 67)%.
E um indicio de um olhar participativo na gestao institucional.

Em 1998, a Unesco promulgou o documento Declaragéo Mun-
dial sobre a Educagéo Superior no século XXI: viséo e acdo. Nesse
documento, a definicdo de educacao superior, assim se configura:

Todos os tipos de estudos, de formagao ou de preparacao para
a pesquisa, num nivel pés secundario, oferecidos por uma Uni-
versidade ou outros estabelecimentos de ensino creditados
pelas autoridades competentes do Estado, como centros de
ensino superior (UNESCO, PREAMBULO, 1998, Pag.2).

As missOes basicas da universidade, expressas na Declaracéo
sdo: educar, formar e realizar pesquisa. Educar, enquanto capacitagao
profissional e preparacdo para a cidadania, cingido por conhecimen-
tos tedricos e praticos de alto nivel; formar no sentido de participagéo
ativa na sociedade e no mundo e realizar pesquisa abrange a geragao
e difusdo de saberes em mlltiplas areas do conhecimento. As trés
missdes se entrelacam para que a Universidade cumpra suas fungoes
com ética, autonomia, responsabilidade e prospectiva. No &mbito des-
sas funcdes, cabe as Instituicdes de Ensino Superior € aos docentes,
funcionarios e aos estudantes:

. preservacao e desenvolvimento de suas fungdes fundamentais,
a luz de exigéncias da ética e do rigor cientifico e intelectual;

. emissao de opinides sobre problemas éticos, culturais e sociais,
com autonomia plena e responsabilidade, para contribuir com
reflexdo, compreensao e atuacéo da sociedade;

. reforgco as fungdes criticas e progressistas, através da analise
permanente das novas tendéncias sociais, econdmicas, cul-

29 A participagao dos alunos na gestao dos estabelecimentos e na administragao do ensino
tende a se desenvolver. (Tradugao da autora)
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turais e politicas assumindo fungbes como espago de previ-
sao, alerta e prevengao;

. utilizacdo do seu potencial intelectual e prestigio moral para
defender e difundir de forma ativa valores, universalmente acei-
tos, em especial a paz, a justica, a liberdade, a igualdade e a
solidariedade;

. usufruir plenamente de sua liberdade académica e autonomia,
geradas por direito e obriga¢des e, ao mesmo tempo, plenamen-
te comprometidos com a sociedade e prestando-lhe contas;

. contribuicao para a definicao e tratamento dos problemas que
afetam o bem-estar das comunidades, das nacdes e da socie-
dade em geral (UNESCO, 1998, p.2).

Na analise desses fragmentos da Declaracéo, verifica-se a pre-
senca de principios democraticos na visdo de Universidade proposta
pela Unesco, validados pelo pensamento de Bernheim e Chaui, em
documento elaborado para a Unesco, em 2003, denominado Desafios
da Universidade na Sociedade do Conhecimento:

Uma Universidade que considera o saber pelo prisma do direito
do cidadao faz o que pode para refrear a despersonalizagéo e
valoriza a democratizacao, reflete uma sociedade em que os va-
lores democréticos da cidadania s&o imperativo ético e politico
da vida universitaria (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 18).

O professor espanhol Miguel Angel Escotet afirma que o futuro
da Universidade fundamenta-se no bindmio liberdade e democracia,
expressas através da formagao de cidadaos democréticos para uma
sociedade democratica. Desse modo, a educagao sera para todos,
privilegiados econdmicos e vulneraveis sociais, por meio de formacgao
gue desenvolva valores, tais como: toleréncia, compreenséo e partici-
pagao. Para tanto, ele propde trés eixos entrelagados e vigorosos que
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denominou eixos-forca, necessarios para fundamentar as mudancas:
Universidade para a Liberdade e Democracia; Universidade para a Ino-
vagao e Universidade para o ser humano e seu meio.

Esses eixos-forca configuram, segundo a fonte, metas para o
desencadeamento de agoes transformadoras da Universidade:

. formar cidaddos democraticos para uma sociedade democrati-
ca, configurada por respeito, tolerancia, justiga, paz, igualdade,
participagao, ética e estética nas consciéncias;

. a permanente abertura a criatividade e as transformagodes, aos
avangos e novos saberes relacionados a processos, tecnolo-
gias e aportes estéticos do espirito;

. voltar-se ao progresso econémico e social, a luz do desenvolvi-
mento sustentavel, a servigo do homem e seu meio;

. abrir-se a confrontacdes de conhecimento e tecnologias com
outras instituicdes universitarias, ou ndo, comprometendo-se
com o crescimento cientffico e tecnolégico.

Considerando o olhar da Unesco e dos investigadores e intelec-
tuais citados, pode-se perceber que a Universidade, nesse movimento
para enfrentar os desafios no espago em que se move, neste século
XXI, precisa desvelar sua acdo numa perspectiva democratica, a con-
cretizar-se através de um processo gestor embasado na autonomia, na
democracia e na participagao, de forma aberta e igualitaria, gerando
mudangas nas relagdes de poder entre sociedade, Estado, organiza-
¢Oes, empresas, gestores, funcionarios, professores e alunos.
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GESTAO DEMOCRATICA
NA UNIVERSIDADE

A concepgao democratica da Universidade, a fim de dar respos-
tas as questdes relativas aos principios de liberdade, autonomia e par-
ticipacdo, hoje exigidas a instituicdo, somente poderéo concretizar-se
por meio de um processo de gestao, também, democratico.

A Universidade que ndo queremos, conforme Luckesi et al.
(2012) privilegia o ensino verbalistico, livresco, desvinculado da rea-
lidade, desfavorecendo a criatividade, o espirito critico, e a anélise de
problemas concretos da sociedade; n&o proporciona incentivos e es-
truturas a pesquisa. Quanto a docéncia, ha manifestagéo de verdades
prontas e estruturadas e o0 aluno posicionado como mero ouvinte, e a
diregdo indicada pelo poder politico e econémico.

A Universidade que queremos, em contraposicao, privilegia a
liberdade e a democracia, viabilizando:

. livre intercdmbio de ideias, participacao, reflexao critica e men-
talidade criativa;

. percepgao e questionamentos da realidade social, politica, eco-
ndémica, cultural, do local ao global; a pesquisa como atividade
fundamental; formagéao de profissionais de alto nivel para respon-
der as exigéncias cientificas e tecnolégicas dos tempos atuais;

. docéncia fundamentada em estimulo a criatividade, ao debate,
a critica e ao estudo;

. eleicdo de diretores embasada em critérios de competéncias
pedagdgicas e didéaticas.

Queremos uma Universidade democréatica e voltada intei-
ramente para as lutas democraticas. O corpo universitario,
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professor-aluno e a administracdo necessitam espaco para
assumir, cada um o seu nivel de responsabilidade pelo todo
(LUCKESI et al., 2012, p. 44).

Para que se engaje em lutas democraticas, a universidade tem
que olhar a complexidade do contexto de sua dimensao temporal.

Assim, na visdo do professor mexicano Octavio Contreras, ha
uma relacéo entre a educacao universitéaria deste século, com o pen-
samento complexo do socidlogo francés Edgar Morin, na medida que
a complexidade esta no contexto social, politico, econémico e cultural
onde a Universidade se move e, também em seu interior. Conforme
essa fonte “[...] la perspectiva que oferece el pensamiento complejo
aporta herramientas conceptuales Utiles para repensar a la universidad
y promover sus processos de cambio” (CONTRERAS, 2006, p. 58)%.

E, o autor afirma que educar para a era planetaria, religar sabe-
res, formar para a vida, promover a democracia cognitiva, educar para
as incertezas pode compor a missao da Universidade expressa atraves
da concretizagao que leve a:

. reinterpretagao de sua missao nos ambitos filosofico e reflexivo
a fim de compreender o homem, sua cultura, seus objetivos so-
ciais e funcdes;

. reorganizacao e inovagéo de seus métodos de trabalho, suas
estruturas, organizacéo, processos e programas académicos e
administrativos;

. revisdo e apropriacao de flexibilidade e inovacao;

. reformulacao de sua vinculagcao com a sociedade;

30 A perspectiva oferecida pelo pensamento complexo fornece ferramentas conceituais Uteis
para repensar a universidade e promover processos de mudanca. (Tradugao da autora)
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. criacao de organicidade interna, de modo que todo o corpo uni-
versitario compartilhe os principios e valores da Universidade,
envoltos em sabedoria, experiéncia e habilidades;

. inversdo do modelo hierarquico, tornando-o horizontal e em
rede, superando a verticalidade do poder;

. posicionamento dos alunos como coprodutores de conheci-
mentos junto aos professores.

Assim, considerando a posicao da Unesco e o pensamento de
investigadores e intelectuais citados para que a movimentacao atual
da Universidade seja fundamentada na democracia, na participacao,
na liberdade e na autonomia, conclui-se que, sé sera possivel respon-
der a esse desafio se o processo gestor for democratico. A Universida-
de, se concebida como uma comunidade de aprendizagem, desvela
formas democraticas de participacéo, de transformagodes nas relagbes
de poder, de liberdade, igualdade.

Conforme Hermengarda Catela (2013),

O conceito de comunidade é ele proprio sindbnimo de uma cons-
ciéncia grupal que se concretiza através da partilha entre seus
membros. A nogao encerra toda uma forma de estar, pensar e
agir que centraliza as suas acodes e procedimentos na colabora-
¢a0, na troca de saberes, experiéncias e recursos e no respeito
mutuo entre todos os membros (CATELA, 2013, p. 145).

As caracteristicas fundamentais das comunidades de aprendi-
zagem sa&o compartihamento de valores e crencgas, interdependéncia
mutua, oportunidades para interagir e participar, relacdes significativas,
respeito pelas diferentes perspectivas e pontos de vista culturais, edu-
cacionais, étnicas e econdmicas de seus membros. Os fatores socioe-
condmicos, socioldgicos, pedagogicos e psicoldgicos que alicergcam as
comunidades de aprendizagem se interpenetram e desvelam contextos
criativos, solidarios, compartilhados, flexiveis, transparentes, reflexivos,
criticos, dialdgicos, numa perspectiva plenamente democratica.
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Assim, a perspectiva de gestdo democratica, fundamentada em
principios e valores propostos a universidade contemporanea, entre-
lagados com os de comunidades de aprendizagem, justificavel pelas
suas similaridades, tem de ser pensada, planejada e executada con-
forme o contexto, a cultura e a realidade de cada instituicao, para que
tenha éxito. Dessa forma, ndo ha um modelo pronto, engessado a ser
seguido. O que se propde neste estudo, sao referenciais que se mo-
vimentam conforme a inter-relagéo de circunstancias politicas, econ6-
micas, sociais, culturais que transpassam o sentido, a finalidade e a
concretizagdo de uma gestao universitaria democratica.

REFERENCIAIS PARA CONFI,GURAQAO
DE UMA GESTAO DEMOCRATICA
NA UNIVERSIDADE

. releitura significativa, reflexiva e critica, compartilhada por todo
O corpo universitario e representantes da sociedade como um
todo, sob um olhar filosofico, para compreender a civilizacao
que emerge neste inicio de século;

. democracia e liberdade como alicerces que transpassam todo
0 tempo/espaco da instituicdo, gerando intercambio de ideias,
participagao e reflexao critica, tanto interna como nas relagoes ex-
tramuros de modo a instituir um modelo organizativo horizontal e
em rede para que todo o corpo da Universidade compartilhe (e dé
corporeidade) aos principios e valores que norteiam a instituicéo;

. andlise e questionamento da realidade social, econémica, edu-
cacional, politica e cultural como atividade basica da pesquisa
produzida em seu interior, desde o local ao global;
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. estruturacdo da gestao realista que se movimente com agilida-
de, lisura e flexibilidade;

. provimento de gestores comprometidos com a democratizagao
da gestao e da qualidade de ensino, por meio de critérios de
competéncias administrativas, pedagdgicas e didaticas;

. formacao de profissionais de alto nivel fundamentada numa do-
céncia dialégica de incentivo a criatividade, a solidariedade, ao
debate, a participagéo, a critica, a pesquisa, a inovagdo e ao
partilhamento social;

. estabelecimento de novas relagdes, mais proficuas com a so-
ciedade como um todo;

. aumento dos servigos disponibilizados, priorizando os de am-
bito social, a comunidade e a sociedade como um todo, numa
perspectiva critica de melhoria da qualidade de vida, propostos
a partir de pesquisas e diagndsticos, discussdes e construgao
compartilhada: Universidade-Sociedade-Estado;

. garantia de ética e rigor cientifico e intelectual em todas as suas
acdes da triade: ensino, pesquisa e extenséo;

. coadjuvagao, sem nenhuma submissao, com a sociedade, o
universo do trabalho (empresas, organizagbes governamentais
e nao governamentais e Estado) sustentada pelo interesse co-
mum, respeito mutuo e credibilidade.

Essas reflexdes ndo se esgotam aqui, mas sao apresentadas
como mediagbes para analise e criticas que colaborem a constru-
cao de um modelo de gestéao universitaria ancorada em principios
democraticos.
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CONCLUSAO

A Universidade consolidou-se, através de séculos de existéncia,
como importante patriménio cientifico, social e cultural da humanidade.

Ao analisar o contexto no qual a Universidade emerge, neste
novo tempo do inicio do século XXI e toda a sua trajetéria no decorrer
dos espagos/tempos que ocupou historicamente, sua pertinéncia esta
sendo contestada, tendo em vista que o conhecimento esta disponivel
em multiplos tempos e espagos, 0 que, na opinido de alguns, enfra-
quece a Universidade enquanto produtora de saberes.

Considerando as abordagens de Lukesi et al. (2012), Escotet
(2005; 2013), Contreras (2006), Unesco (1998), apresentadas no en-
quadramento tedrico, principios de liberdade, democracia, participa-
¢ao, compartilhamento, inclusdo, confirmam presenca em cada uma
dessas fontes e, por conseguinte, compdem a transmutagao da Uni-
versidade para encarar os desafios de formar cidadaos criticos e refle-
Xivos para uma sociedade democratica.

Fundamentado pelas ideias apresentadas, este estudo propde
referenciais que permitam a concretude de uma gestao democratica, na
Universidade, formando uma amalgama com principios e valores que
sustentam as comunidades de aprendizagem, numa praxis que supere
intencionalidades, expressas em documentos e jamais praticadas.

E, para concluir: “El ejercicio de la autoridad en la universidad re-
quiere un didlogo dialéctico que fluye en un plano tridimensional como
la vida misma, de abajo arriba, de arriba abajo y de un lado al otro”
(ESCOTET, 2005, p. 143)*".

31 O exercicio da autoridade na universidade requer um dialogo dialético que flui em um
plano tridimensional como a prépria vida, de baixo para cima, de cima para baixo e de um
lado para o outro. (Tradugao da autora)

220



sumario

REFERENCIAS

BERNHEIM, Carlos Tinnermann; CHAUi, Marilena de Souza. Desafios da
Universidade do conhecimento: cinco anos depois da conferéncia Mundial
sobre educagao superior. Brasilia: UNESCO, 2008.

CAMBI, Franco. Histéria da Pedagogia. Sdo Paulo: Fundagéo Editora
UNESP (FEU), 1999.

CATELA, Hermengarda Mafalda de Sousa Prego. Comunidades de
Aprendizagem: importancia dos processos colaborativos de lideranca. 2013.
(Tese Doutoral) Universidade Aberta, Lisboa (PT), 2013. Disponivel em: https://
repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3304. Acesso em: 20 set. 2022.

CONTRERAS, Octavio Ochoa. Apuntes para una educacion universitaria del
siglo XXI desde la perspectiva del pensamiento complexo. In:SANTOS REGO
, Miguel Anxo; TOSTADO , Arturo Guillaumin. Avances en complejidad Y
Educacion: Teoria Y Practica. Barcelona (ES): Octaedro, 2006.

ESCOTET, Miguel Angel. Formas Contemporaneas de gobierno y
administracién universitaria: vision histérica y prospectiva. Perfiles
Educativos. México, vol. 27, n° 107, pagina inicial e final, 2005. Disponivel
em: www.cielo.org.mx/cielo.php?pid=S0185. Acesso em: 18 set. 2022.

ESCOTET, Miguel Angel. La Universidad y Las Politicas sobre nuevos
aprendizages em um mundo global. /n. SANTOS REGO, Miguel Angel.
Cosmopolitismo e Educacion. Aprender y trabajar em un mundo sin
fronteras. Valéncia (ES): Editorial Brief, 2013.

FAURE, Edgar Jean; HERRERA, Felipe; KADDOURA, Abdul-Razzak, LOPES,
Henri; PETROVISKI, Arthur; RAHNEMA, Magid; WARD, Frederick Champio.
Aprender a Ser. Madri (ES): Alianga Editorial, UNESCO, 1974.

HAUSER, Arnold. Histéria Social da Arte e da Literatura. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2000.

LUCKESI, Cipriano; BARRETO, El6i; COSMA, José; BAPTISTA, Naidison.
Fazer universidade: uma proposta metodolégica. Sao Paulo: Cortez, 2012.

MAGNA CARTA. Magna Charta Universitatum. Bolonha, 1988. Disponivel
em: http://www.magna-charta.org/resources/files/the-magna-charta/
portuguese. Acesso em: 20 set. 2022.

MANACORDA, Mério Aleghiero. Histéria da Educagao: da antiguidade aos
nossos dias. S&o Paulo: Cortez, 1999.

221


https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3304
https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3304
http://www.magna-charta.org/resources/files/the-magna-charta/portuguese
http://www.magna-charta.org/resources/files/the-magna-charta/portuguese

sumario

MORGAN, Lewis Henri. A Sociedade Antiga: ou investigagoes sobre as
linhas do progresso humano desde a selvageria, através da barbarie, até a
civilizagao. Revista Sofés, edigdo, pagina inicial e final, 2012. Disponivel em:
https://revistasofosunirio.files.wordpress.com/2012/04/a-sociedade-antiga.
pdf. Acesso em: 4 set.2022.

ROSSATO, Ricardo. Universidade: Nove Séculos de Histodria. Passo Fundo
(RS/Brasil): Ediupf, 2005.

TRINDADE, Helgio. Universidade em perspectiva. Revista Brasileira de
Educacao, Jan/Fev/Mar/Abr, pagina inicial e final, 1999, N° 10. Disponivel
em: https://docplayer.com.br/13839-Universidade-em-perspectiva-sociedade-
conhecimento-e-poder.html. Acesso em: 30 set. 2022.

UNESCO. Declaragao Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI:
Visdo e Acdo. UNESCO, Paris: Unesco,1998. Disponivel em: https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000140457. Acesso em: 8 set. 2022.

VERGER, Pierre. Homens e Saber na Idade Média. Bauru, SP: EDUSC, 1999.

222


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000140457
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000140457

sumario

SOBRE A8 AUTORAS
E O8 AUTORES

Alex Sander da Silva

Doutor em Educagao pela Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul;
Professor do Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Universidade do
Extremo Sul Catarinense, UNESC/Brasil. Autor do livro Educagéo e Experiéncia
Estética. Tem experiéncia na érea de Filosofia da Educagdo, com énfase em
Fundamentos da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Teoria Critica da Educagao,
Educagao Etnico-racial, Formagéo Cultural, Etica e Estética na Educacao.
ORCID: 0000-0002-0945-9045

E-mail: alexsanders@unesc.net

Ana Jamila Acosta

Graduagado em Pedagogia pela Universidade Catdlica de Pelotas/RS (Bra-
sil). Doutorado em Reformas e Processos de Inovagdo em Educacéao pela
Universidade de Santiago de Compostela (Espanha). Pds-doutoramento em
Gestéo pela Universidade Fernando Pessoa (Portugal). Em sua trajetéria pro-
fissional, atuou em escolas de educacéo basica, em instituicdo social voltada
a educacéo dos trabalhadores, e em Instituicdo de Ensino Superior (IES). Na
universidade, atuou nos ambitos de ensino, tanto em cursos de graduagao
quanto de pds-graduagéo; em pesquisas tanto em relagdo a formacéo de
professores, quanto a orientagdo de estudantes de cursos de pés-gradua-
cao. Acrescente-se, também, a atuagdo em gestao de Programas Sociais de
Educacgéo e no curso de Pedagogia.

ORCID: 0000-002-3947-0080

E-mail: ajacosta@terra.com.br

Antonio Serafim Pereira

Organizador desta obra, é mestre (Pontificia Universidade do Rio Grande do
Sul - PUC-RS) e doutor em Educacéao (Universidade de Santiago de Compos-
tela— USC, Espanha). Pés-doutor em Ciéncias Humanas e Sociais pela Univer-
sidade de Buenos Aires — UBA, Argentina. Atuou como docente pesquisador
da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC/Brasil) no Programa de
P&s-Graduagao em Educagéo (PPGE) e Licenciaturas. Lider do Grupo de Es-
tudos e Pesquisa sobre Formacao e Gestao na Educagéo Basica, FORGESB.
ORCID: 0000-000202608-7357

E-mail: aspasppereira@gmail.com

223


mailto:alexsanders@unesc.net
mailto:ajacosta@terra.com.br
mailto:aspasppereira@gmail.com

sumario

Carla Melo da Silva

Doutorado em Educagao em Ciéncias e Matematica pela Pontificia Universi-
dade Catdlica do rio Grande do Sul (PUCRS), Mestrado em Ciéncias e Mate-
matica pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS),
Graduagéo em Quimica pela Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) e Gra-
duacéo em Pedagogia pelo Centro Universitario Internacional (UNINTER). Pe-
dagoga da Secretaria Municipal de Educagéo de Criciima — SC; Professora
de Quimica do Ensino Médio e de Fundamentos Tedricos e Metodolégicos do
Ensino de Ciéncias do Curso Normal Médio da Rede Estadual de Educagéao
de Santa Catarina/Brasil.

ORCID: 0000-000106133-4475

E-mail: carlamelodasilva2015@gmail.com

David Garcia Romero

Doutor em Psicologia da Educagao na Universidade Auténoma de Barcelona.
Desenvolveu seus estudos na investigagao da aprendizagem-servico como
estratégia para construir pontes entre universidade e comunidades minorita-
rias. Através do seu trabalho explora a investigagao qualitativa focada no dia-
logo de conhecimentos, como a investigacao participativa e a investigagao
dialégica. Na atualidade é investigador contratado pés-doutoral da Universi-
dade de Santiago de Compostela (Espanha) gracas & ajuda Juan de la Cierva
— Formacidn en el Ministerio de Ciencia e Innovacion del Gobierno de Espana,
através da qual ensina na Faculdade de Ciéncias da Educagao, uma iniciativa
de investigacdo-docéncia-transferéncia mediada pela aprendizagem-servico
no meio rural nomeada Comunidade de Acdes e Saberes Arredor do Rural.
ORCID: 000-0002-8957-3782

E-mail: d.garcia.romero@usc.es

Eduarda Sebastiany

Graduada em Pedagogia - Licenciatura pela Universidade do Vale do Rio dos
Sinos -UNISINOS. Atuou como Bolsista de Iniciagao Cientifica - PIBIC/CNPq
(2020/01 -2022/01) no PPGEdu/UNISINOS, com orientacéo de Eli Terezinha
Henn Fabris. Foi Bolsista de Iniciagao a Docéncia (2017/1 - 2018/01), atuando
com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Integra o Grupo Interinstitucional
de Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferengas - GIPEDI/CNPq. Desen-
volveu a pesquisa “Docéncias e modos de ser docente em tempos de pande-
mia de Covid-19: acbes possiveis e emergenciais nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”, em 2022/01 e compde a comissdo organizadora do LABDOC/
Unisinos/CNPq (FABRIS, 2021).

ORCID: 0000-0003-2054-4606

E-mail: sebastiany.eduarda@gmail.com

224


mailto:carlamelodasilva2015@gmail.com
mailto:d.garcia.romero@usc.es

sumario

Eli Terezinha Henn Fabris

Professora e pesquisadora do PPG em Educagao/Unisinos. Cursou Pedagogia
pela UPF/RS, Mestrado e Doutorado em Educagao pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul Ufrgs e Pés-doutorado na UPorto/Portugal. Foi coordena-
dora do Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Unisinos (2017-2020)
e é coordenadora do Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Pedagogias,
Docéncias e Diferencas (GIPEDI, CNPq). Integra o GT 13-Educagd200 Fun-
damental da Anped Nacional e o Eixo 10-Ensino Fundamental da ANPEDSUL.
Comité Assessor da Area da Educagao FAPERGS/RS. Bolsista de Produtivida-
de em Pesquisa do CNPq - Nivel 2.

ORCID: 0000-0002-3622-0289

E-mail: ethfabris@gmail.com

Gabriela Miguez Salina

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Santiago de Compostela
(USC), Espanha. Mestre em estudos avangados em Antropologia Social e Cul-
tural pela Universidade Complutense de Madri e doutorado em Educacéo pela
USC. Faz parte do Grupo de Pesquisa Escola-Cultura, ESCULCA (USC).
ORCID: 0000-0002-3703-1543

E-mail: gabriela.miguez@usc.es

Gisele da Silva Rezende Da Rosa

Graduada em Pedagogia, mestre em Educagao e Doutoranda em Ciéncias
Ambientais (Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC). Membro do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Formagao, Cultura e Sociedade (GEFOCS).
Experiéncia na area de Educagao e Formagao Humana, atuando, principal-
mente, no seguinte tema: Educacéo e Trabalho Docente.

ORCID: 0000-0002-7423-4315

E-mail: giselesr63@gmail.com

Janine Moreira

Psicologa e Mestre em Sociologia Politica pela Universidade Federal de Santa
Catarina/Brasil, Doutora em Psicopedagogia pela Universidade de Cérdoba/
Espanha (convalidado como Doutora em Educagéo pela Universidade Federal
de Santa Catarina), P6s-doutorado em Educagao pela Universidade de Murcia/
Espanha. Lider do Grupo de Pesquisa Descolonizagao, Educagéo e Processos
Subjetivos. Docente do curso de Psicologia e do Programa de Pds-Graduagao
em Educagéo da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC), Cricit-
ma, Santa Catarina, Brasil.

ORCID: 0000-0001-8421-277X

E-mail: jmo@unesc.net

225


mailto:ethfabris@gmail.com
mailto:giselesr63@gmail.com
mailto:jmo@unesc.net

sumario

Jesus Garcia-Alvarez

Doutor em Educacao e Professor Auxiliar Doutor na Faculdade de Ciéncias
da Educacao da Universidade de Santiago de Compostela (USC), Espanha.
E membro do Grupo de Pesquisa Escola-cultura, ESCULCA (USC) e da Rede
de Pesquisa RIES. Suas linhas de pesquisa sao: pedagogia do trabalho, a
relagdo formagao-emprego e andlise dos processos de insercéo laboral no
ensino superior.

ORCID: 0000-003-4818-9060

E-mail: jesus.garcia.alvarez@usc.es

Lourdes da Silva Gil

Graduada em Pedagogia pela Universidade La Salle (UNISALLE). Possui li-
cenciatura de curta duragao em Matematica pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), especializagao em Orientagdo Educacional para o
1°.Grau, curriculo por atividades (UFRGS), mestrado em Educacgéo (Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, PUCRS) e doutorado em Ciéncias
da Educacéo pela Universidade Pontificia de Salamanca, Espanha. Atuagéo
como docente desde Séries Iniciais de Ensino como em cursos de graduagao
e pds-graduagao em Canoas/RS.

ORCID: 0000-002-3947-0080

E-mail: lourdessilvagil@gmail.com

Luciana Bigolin Martini

Professora no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Goias
(IFG), Campus Jatai, GO. Doutora em Ciéncias da Educacéo da Universidade
de Santiago de Compostela, Espanha. Mestre em Geografia pela Universidade
Federal de Goias-UFG. Especialista em Educacéao Infantil pela UFG, especia-
lista em Cerémica pela Universidade de Passo Fundo, RS (UPF), Graduada em
Educacéo Artistica (Licenciatura e Bacharel ) em Artes Plasticas pela UPF, Tra-
balha com a temética de Arte, Arte-educagéao, Cultura Afro-amerindia, Decolo-
nialidade, Feminismo. Utilizando materialidades diversas e suportes multiplos.
ORCID: 0000-0002-8593-6881

E-mail: luciana.martini@ifg.edu.br

Marcelo Prado Amaral-Rosa

Doutorado em Educagao em Ciéncias (UFRGS - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul). Mestrado em Educacéao (UCS, Universidade de Caxias do
Sul). Graduagdo em Quimica Licenciatura (URIFW, Universidade Regional In-
tegrada do Alto Uruguai e das Missbes, campus Frederico Westphalen/RS).

226


mailto:jesus.garcia.alvarez@usc.es
mailto:lourdessilvagil@gmail.com
mailto:luciana.martini@ifg.edu.br

sumario

Bolsista da Capes em missao de cooperacao internacional no Timor-Leste.
Bolsista Capes para doutoramento sanduiche na Universidade do Porto/Por-
tugal. Pos-Doutoramento em Educagéo em Ciéncias e Matematica (PUCRS,
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul). Atualmente, professor
visitante no PPG Ensino de Ciéncias e Matematica da UFRN (Universidade
Federal do Rio Grande do Norte).

ORCID: 0000-0002-3294-8141

E-mail: marcelo.pradorosa@gmail.com

Marcia Dal Toé Nazario Bardini

Graduada em Pedagogia e mestre em educacao pela Universidade do Ex-
tremo Sul Catarinense (UNESC). Especialista em Fundamentos Metodoldgi-
cos da Educagéo Infantil e Séries Iniciais e Psicopedagogia Clinica e Institu-
cional. Professora na APAE (Associacéo de Pais e Amigos dos Excepcionais),
Turvo, Santa Catarina/Brasil.

ORCID: 0000-0002-7947-1432

E-mail: marciadaltoenb@gmail.com

Mauricio dos Santos Ferreira

Doutor e mestre em Educacao pelo PPGEdu da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul — UFRGS na linha de pesquisa Estudos Culturais. Pedagogo
pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS. Coordena a Licen-
ciatura em Pedagogia presencial e EAD e o Programa de Residéncia Peda-
gogica UNISINOS/Capes. Atua como pesquisador colaborador do Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo da mesma Universidade. Investiga novos
arranjos neoliberais no campo da Educagdo e a poténcia da docéncia en-
quanto condig&o de resisténcia e criagdo, tendo como foco seus processos de
subjetivagao e formagéo ética, estética e politica na articulagado com as midias
contemporaneas, audiovisualidades e imagens.

ORCID: 0000-0002-8943-4272

E-mail: msferreira@unisinos.br

227


mailto:marcelo.pradorosa@gmail.com
mailto:marciadaltoenb@gmail.com
mailto:msferreira@unisinos.br

www.pimentaculfural.com

Educacao
no coniexio
que se move

saberes;
experiéncias
e reflexoes

g pimenta
jeinynd


https://www.pimentacultural.com/
https://www.pimentacultural.com/

	_GoBack
	_GoBack
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.1fob9te
	_heading=h.3znysh7
	_heading=h.2et92p0
	_heading=h.tyjcwt
	_heading=h.3dy6vkm
	_heading=h.1t3h5sf
	_heading=h.4d34og8
	_GoBack
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.30j0zll
	_heading=h.1fob9te
	_heading=h.3znysh7
	_heading=h.2et92p0
	_heading=h.tyjcwt
	_heading=h.3dy6vkm
	_heading=h.1t3h5sf
	_heading=h.4d34og8
	_heading=h.2s8eyo1
	_gjdgxs
	_30j0zll
	_1fob9te
	_3znysh7
	_2et92p0
	_tyjcwt
	_3dy6vkm
	_1t3h5sf
	_4d34og8
	_2s8eyo1
	_17dp8vu
	_3rdcrjn
	_26in1rg
	_gjdgxs
	_30j0zll
	_1fob9te
	_3znysh7
	_2et92p0
	_tyjcwt
	_3dy6vkm
	_1t3h5sf
	_4d34og8
	_2s8eyo1
	_17dp8vu
	_26in1rg
	_lnxbz9
	_35nkun2
	_1ksv4uv
	_44sinio
	_2jxsxqh
	_z337ya
	_Hlk120885688
	_3j2qqm3
	_1y810tw
	_4i7ojhp
	_GoBack
	_Hlk121167827
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.gjdgxs
	Prefácio
	Capítulo 1
	Educação, formação cultural e sociedade em tempos de obscuridade: considerações do pensamento em constelação de Adorno
	Alex Sander da Silva
	Gisele da Silva Rezende da Rosa



	Capítulo 2
	Curadoria de filmes como potência na formação inicial de professores
	Maurício dos Santos Ferreira


	Capítulo 3
	(Re)invenção da escola e profissão docente: desafios contemporâneos para uma Escola da Travessia
	Elí Terezinha Henn Fabris
	Eduarda Sebastiany



	Capítulo 4
	Mover las aulas al medio rural: democratización del conocimiento y proyectos de futuro con raíces
	David García Romero
	Gabriela Míguez Salina



	Capítulo 5
	Ensino com pesquisa como princípio educativo: o contar docente da rede pública municipal do sul do Brasil
	Carla Melo da Silva
	Marcelo Prado Amaral-Rosa



	Capítulo 6
	Currículo e identidades culturais: patologização e emancipação
	Antonio Serafim Pereira


	Capítulo 7
	Patologização no contexto escolar: desafios para a inclusão de alunos com diagnóstico de Transtorno do Espectro Autista
	Márcia Dal Toé Nazário Bardini
	Janine Moreira



	Capítulo 8
	Leis antirracistas, 10.639/2003 e 11.645/2008: um olhar para o Ensino Superior do Instituto Federal de Goiás
	Luciana Bigolin Martini
	Jesús García-Álvarez
	 Gabriela Míguez Salina



	Capítulo 9
	Ensino Superior: um pluri campo de possibilidades
	Lourdes da Silva Gil


	Capítulo 10
	Gestão democrática na universidade: contornos, concepções e concretude
	Ana Jamila Acosta

	Sobre as autoras 
e os autores  


