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EDITORIAL

O tema desta edigdo da Revista Educacdo da PUC-Campinas € Dialogo entre saberes e
Educacgéao. Perpassam por este campo de discussao contribuicées que analisam diferentes niveis de
ensino e as complexas relacdes da Educacgao formal com outras produgtes de saberes, informal e nao
formal, propiciando multiplas reflexdes académicas.

Iniciaremos pela influéncia e importancia do conhecimento informal, ou ‘vulgar’, produzido pelo
senso comum no cotidiano, assistematicamente, e pensado de diferentes pontos de vistas tedricos e
metodoldégicos, influenciados por preocupagdes humanistas, histéricas e valores éticos quanto as
infinitas potencialidades de universos educacionais.

E o caso dareflexdo sobre a formagao do aluno de Direito em entrevista realizada com o eminente
jurista Dalmo Dallari da Faculdade de Direito da Universidade S&o Paulo, por Ana Lucia Magano e Heloisa
Helena Oliveira de Azevedo, da Pés-Graduagdo em Educagao da PUC-Campinas.

O mesmo acontece com a analise das narrativas orais de professoras de ensino municipal e
estadual de Santa Maria (RS), que fazem parte do estudo "Os Percursos de Trans-formacgbes de
Professores de Educacgao Fisica escolar; as fases de suas carreiras profissionais”, de Franciele Roos
da Silvallhae de Hugo Norberto Frug, da Universidade Federal de Santa Maria. Comparam as fases das
trajetorias das professoras segundo um conjunto de ‘abordagens epistemolégicas e metodologicas’
complementares para valorizarem uma constituicio de saberes profissionais em educacéao fisica.

Em “Percursos de Constituicdo da Professoralidade —tramas subjetivas”, de Jussara Midlej, da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), observamos uma preocupacgao semelhante com
historias socioprofissionais de trinta e sete docentes do Curso de Licenciatura de Educacgéo Infantil e
Séries Iniciais, em convénio da Secretaria Municipal de Educagao de Vitéria da Conquista coma UESB.
Aautorarelacionauma producao de saberes, baseada nas memorias intersubjetivas de docentes, para
repensar conhecimentos pré-estabelecidos e suas potencialidades de transformagao.

O artigo “Os significados atribuidos por um grupo de educadores ao processo de inclusdo de
alunos portadores de necessidades educativas especiais” também discute a construgdo de conhecimentos
de docentes construidos no dia a dia do trabalho com as séries iniciais de uma Escola Publica da Rede
Municipal de Curitiba (PR). As autoras, deste estudo s&o Carla D. Machado e Edilaine Dana, da
Universidade Positivo (PR), e Adriana de F. Franco, professora da Pos-Graduagdo em Educagéo da
Universidade Tuiutido Parana (UTP). Questionam a politica oficial da inclusédo escolar para alunos com
necessidades especiais e apresentam uma reflexao tedrica para uma formacéo docente que leve em
conta o que educadores pensam sobre esta realidade.

A formagéo do professor de educacéo infantil, pensada de outro dngulo, deve considerar a
importancia da construgao histéricado que vem a ser o conceito de ‘infancia’. Este passa por exigéncias
de formacdo em conhecimentos teéricos e filoséficos, segundo a discussdo de Alessandra E. F.
Gongalves Prado, mestrandado Programa de P6s-Graduagao da PUC-Campinas, sob titulo ‘Os Autores
Classicos e sua Influéncia na Construgédo do Conceito Moderno de Infancia’. Enfatiza o quanto é recente
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o debate da literatura académica, embora as representagdes sociais sobre esta fase da vida humana
existam desde a antiguidade. A autora considera que certas visées ingénuas e acriticas na Escoia
podem ser evitadas se reconhecermos a complexidade dos significados histérico-culturais de infancia
e sua influéncia no cotidiano do professor que ensina criangas.

E no Brasil, como entender a reivindicagéo por escolarizacao infantil por parte de familias de
migrantes italianos? O artigo “O inicio da escolarizagado primaria no final do século XX em dois nticleos
coloniais italianos” discute a pesquisa realizada em duas colbnias, a Alfredo Chaves no Paranaeade
Sao Caetano em Sao Paulo. A autora, Eliane Mimesse Prado, professora adjunta do Programa de Pds
Graduagéo em Educacgao da Universidade de Tuiuti do Parana (UTP), compara Compara através de
diferentes fontes documentais diferencas e similaridades entre os dois nucleos, analisando as
motivagdes e os conflitos enfrentados pelos imigrantes italianos perante a politica provincial ao
priorizarem a escolarizagdo de seus filhos.

Se Diferentes fontes de producgdo de conhecimentos se relacionam em educacéao e podem (ou
nao) transformar criticamente significados e valores éticos na escola e na sociedade durante distintos
percursos e formagdes docentes, os mesmos desafios podem ser considerados do ponto de vista da
experiéncia estudantil. O artigo de Rodrigo Torquato da Silva, doutorando da Pés-Graduagédo em
Educacao da Universidade Estadual RJ, discute os ‘tensionamentos’ entre escolas publicas e as
classes populares em “Escola-Favela, Conhecimentos, Transgressao e Poder — Esses Meninos Nao
Tém Jeito?”. O autor procura problematizar esta realidade educacional a partir do debate da ‘colonialidade
do saber’, e se propde a interpretar os conflitos entre ‘logicas de aprendizagens’ contraditorias, quer
dizer, entre saberes que os alunos da favela elaboram fora da escola e os modelos de saberes aceitos
pelo sistema escolar formal.

Uma das origens da pedagogia conservadora no Brasil é discutida por Antonio Basilio Novaes
Thomaz de Menezes, professor do Departamento de Filosofia e do Programa de P6s-Graduagao em
Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Sob o titulo “A Moda e o Celibato
Pedagdgico: Pressupostos Eticos e Higienistas na Educagéo da década de 1920, o autor interpreta as
raizes do discurso da normalizagdo social em duas publicagbes de Nestor do Santos Lima, educador
ilustre da cidade de Natal. Destaca as especificidades do discurso educacional do Rio Grande do Norte
em um periodo de reorganizagdo e modernizagao do ensino. Examina saberes e poderes de valores
higienistas recomendados para a formagéo docente, o que pressupde um professor ‘normalista’ que se
preocupa em consolidar a ordem social, educando cidadéos fisica e moralmente ‘sadios’.

Os desafios do acesso a uma escola ‘mediadora entre saberes e culturas’ para individuos jovens
e adultos encarcerados é o estudo de Elenice Maria Cammarosano Onofre, professora do Departamento
de Metodologia de Ensino e do Programa de Pos-Graduagéo em Educacéo da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), cujotitulo & “Processos Educativos em Espacos de Privacao de Liberdade”. Trata-
se de uma pesquisa com dezoito alunos e oito professores realizada em uma escola de presidio,
masculino, do interior do estado de Sao Paulo. Filia-se a uma determinada literatura latino-americana
sobre o tema para descobrir, entre outros processos que ocorrem nesta realidade, os significados da
escola para alunos e professores em um contexto social repressivo, de contrastes entre politicas
publicas penitenciarias e tentativas de defesa do direito a educacéo. Isto significareconhecer os direitos
humanos desta populagao que deveria ser ouvida e opinar em um dialogo constante com a instituicao
prisional, lugar por exceléncia de destituicdo de direitos, de negagéo de saberes.

Reunimos por ultimo, dois estudos que abordam experiéncias de educagao nao formal, muitas
vezes confundida erroneamente com educagéo informal. E uma forma de educagéo sistematizada,
porém sem serregulada pelo sistema oficial de ensino. Chamada também de educagao ndo escolar pode
ocorrer longe ou dentro do proprio espaco escolar, comportando diferentes enfoques tedricos e de
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classes, com vinculagdes a interesses e projetos politicos bastante contraditérios entre si, devido as
mudangas sociais contemporaneas nas relagdes entre sociedade civil e Estado, especialmente nas
ultimas décadas.

Uma importante discusséo teérica e historica sobre este polémico conceito se da em “A
publicizacao e alegitimagéo da educacao nao-formal”, realizada por Valéria Aroeira Garcia, doutoranda
do Programa de Pos-graduagéo de Educacgéo da UNICAMP, pesquisadora do Centro de Memaria da
UNICAMP e supervisora educacional da Prefeitura Municipal de Campinas. Relaciona a discusséo e
validacado do conceito de educagéo nédo formal ao debate de ‘crise da educagdo’ que passa a ocorrer
desde a década de 1960. Interessante notar como a autora distingue historicamente a acao pratica
destes outros ‘jeitos’ de se fazer educagao da propria criagdo de uma nova area conceitual para debater
a educacao né&o formal que, obviamente, influencia outras formas de produgio de conhecimento na
educacdo.

O ultimo artigo, de Valéria Diniz Toledo, mestre pela Universidade Catélica de Santos (UCS) e
professora darede Estadual (SP) e municipal de Cubatdo - ‘Inclusdo Social na Educagao Nao Formal:
o Instituto Arte no Dique como experiéncia alternativa frente a crise do ensino escolar’ - comprova a
proximidade que muitos autores fazem entre os conceitos de educagdo nao formal e uma ‘crise na
educacao’. Explicita na analise deste estudo de caso com ensino de arte 0 qudo complexas podem ser
asrelagbes entre entidades da sociedade civil, com diferentes recortes de classe, em um projeto social
em que participa inclusive certos setores publicos, como a escola. PropGe uma maior abertura das
escolas para espagos de educagao nao formal visando a ‘inclusdo social’ como acontece na periferiade
Santos (SP), no Dique de Vila Gilda, que desenvolve uma pratica educativa com adolescentes e criancas
que integram uma banda de percussao chamada ‘Querd’.

Boa leitura a todos é o que os integrantes do corpo editorial e técnico da Revista Educacéo da
PUC-Campinas desejam com este ntimero Dialogo entre saberes e Educacao.

Doraci Alves Lopes

Editora
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ENTREVISTA COM O PROFESSOR
DALMO DE ABREU DALLARI

AnalLuciaMagano HENRIQUES
Heloisa Helena Oliveira AZEVEDO?

Dalmo de Abreu Dallari, professoremérito da Faculdade de
Direito da Universidade de Séo Paulo (USP), dedicou todasuavida
ao ensino do Direito, comegando a dar aulas em 1963. Quem
conhece a histdria dos anos duros da ditadura no Brasil sabe o
papel relevante desempenhado por esse jurista. Embora ja esteja
aposentado, conta com produgédo académica ativa e continua
presente nacenajuridica nacional e internacional, especialmente
na area da defesa dos direitos humanos. A entrevista aqui
apresentada, entretanto, busca revelar ndo o jurista e sua obra,
mas o educador cuja visdo ampla e critica o fez declarar que o
conhecimento juridico ainda hoje é passado pela cartilha oficial
sem que haja preocupagdo com a questéo da justica e com a
formacg&ao do espirito critico do aluno, futuro profissional do Direito.
O entrevistado declara, ainda, que o que prevalece ainda hoje é o
formalismo juridico, e que a justica sera obra daqueles que tém
espirito aberto. Vejamos como pensa esse educador, que concedeu
entrevista a Ana Lucia Magano, em 9 de dezembro de 2007,
utilizada em sua dissertacdo de mestrado sob orientacao da Profa.
Heloisa Helena Oliveirade Azevedo.

OEDUCADORDALMODALLARI

Ana Magano: O conhecimento vulgar que o aluno ainda
detém ao chegar ao curso deve ser desprezado ou deve/pode ser
usado como “ponte” para o atingimento do conhecimento cientifico?

Dalmo Dallari: Eu ha muito tempo me convenci de que a
formacgao do jurista deve ser multidisciplinar. Todo conhecimento &

' Professora, Curso de Direito, Centro Universitario Salesiano. Campus Liceu,
Campinas, SP, Brasil. correspondéncia paral/correspondence to: A.L.M.
, HENRIQUES. E-mail: <anamagano@yahoo.com>.
Professora Doutora, Faculdade de Educagdo, Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas. Campinas, SP, Brasil.

Entrevista
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util. E af me lembro de uma famosa expresséo
de Lutero: “O jurista que é apenas jurista € uma
pobre e triste coisa”.

Eu acho realmente muito necessario ter
um conhecimento diversificado, jamais desprezar
qualquerforma de conhecimento.

Entao, o conhecimento empirico, o
conhecimento vulgar, muitas vezes é
esclarecedor, € um complemento necessario
que aponta para caminhos que o cientista ainda
nao percebeu ou para 0s quais a ciéncia néao
apontou.

Muitas vezes eu disse e repito: leia tudo!
Tudo o que vocé puder ler sobre todos os
assuntos (alguma coisa vai ficar), séo
conhecimentos que se adicionam, s&o elementos
para a critica do conhecimento.

Ha muito tempo eu me convenci de que
todo conhecimento é util e ha mesmo
necessidade de uma complementagao do
conhecimento cientifico através do chamado

conhecimento vulgar.

Ana Magano: E o senhor,emsaladeaula,
conseguia aproveitar esse conhecimento nao
cientifico, chamado vulgar, dos seus alunos?

Dalmo Dallari: Sim, eu conseguia e acho
que em grande parte por duas razfes: primeiro
porque eu sempre respeitei muito os alunos. E
segundo porque eu sempre estimulei os alunos
aterem uma participacao ativa. Ndo esperava,
nao pretendia que o aluno viesse desenvolver
altas teorias, juridicas ou cientificas, mas eu
sempre acheiinteressante conhecero pontode
vista do aluno.

E muitas e muitas vezes esse ponto de
vista é surpreendente.

O aluno, porque nao tem o
condicionamento do rigor cientifico, as vezes
enxerga coisas que o cientistandoenxerga. Ele
descobre perspectivas novas que o cientista
despreza porque nao corresponde aum padrao
cientifico consagrado.

Entdo, por essa razao, eu sempre
estimulei a participacdo dos alunos, e sem

A.LM. HENRIQUES & H.H.O. AZEVEDO

exagero posso dizer que eu me beneficiei desta
participagédo (grifos nossos).

Ana Magano: Em sua opiniao, a
dicotomizacdo dos saberes (cientifico e vulgar)
prejudica, oundo, o ensinojuridico e provoca, ou
ndo, o seu distanciamento e sua falta de
compromisso com a sociedade que deveria
atender? Em que medida?

Dalmo Dallari: Eu acho que, reforgando
aquilo que eu ja disse, os conhecimentos se
complementam reciprocamente. Nao ha prejuizo
no fato de ter um conhecimento nao cientifico. E
muitas e muitas vezes o apego excessivo ao
conhecimento cientifico & tremendamente
limitador. Limitador porque despreza outras
possibilidades de conhecimento.

E umadas coisastambémde que eulogo
me convenci € que ndo s6 & bom ter esse
conhecimento ndo cientifico. Mas & necessario
mesmo. E necessario para o desenvolvimento
de sensibilidade até para compreender o outro
(grifos nossos).

Entdo, se euvou buscarodireito auténtico
nos comportamentos, eles correspondem a
valores que muitas vezes nao séo
conscientizados mas que estao no
subconsciente e por isso influem sobre os
comportamentos e as vezes até os determinam.

Entao, portodas essasrazbes, é preciso,
sim, por mais que se procure o rigor cientifico,
levarem conta o conhecimento ndo cientifico. E
fazer a analise, fazer a critica, muitas vezes
dessa analise critica brotam os elementos uteis
para o conhecimento cientifico.

O CONHECIMENTO DA CARTILHA OFICIAL

Ana Magano: E na area do Direito o
senhoracha que essa suamaneirade ver, essa
sua forma de ensinar, € o comum?

Dalmo Dallari: Nao. Infelizmente nas
faculdades de Direito isso ndo é o comum. Eu
poderia dizer que talvez agora comece a haver
uma abertura, um menor rigor cientifico formal.
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ENTREVISTA COM O PROFESSOR DALMO DE ABREU DALLARI 11

Mas eu me lembro, eu tive experiéncias
assim até comoaluno, aluno que no primeiro ano
(jdmuito atrevido), lendo, lendoinclusive autores
[...]emespanhol, eu achei que ia mostrar como
eradedicado, como era criativo e buscava coisas
enaprovade Introducao a Ciénciado Direito eu
fiz comentarios, baseado no referido autor
espanhol, e até citando-o.

Aconsequénciaéque eufiqueide segunda
época. O professorabsolutamente n&o aceitou.
Ele queriaque eu repetisse rigorosamente o que
ele tinha dito, aquilo que era [considerado]
cientifico, aquilo que era consagrado. Como é
que eu me afrevia a tfrazer alguma coisa fora da
cartilha oficial? (grifos nossos).

Infelizmente nés temos ainda muito disso
nos cursos de Direito e com reflexo no exercicio
das profiss@es juridicas. Muitas vezes se percebe
isso, por exemplo, numa decisao judicial, na
orientagdo tomada pelojuiz que se apega demais
aos padroes consagrados, a um formalismo
juridico, e despreza a realidade (grifos nossos).
E, muitas vezes, comete injustica exatamente
por causa disto: porque o seu compromisso é
com a formalidade, € com a verdade cientificae
naocomarealidade, comos valores darealidade.
Porque a busca do conhecimento da realidade
implica a busca dos valores que estao implicitos
nesse conhecimento.

Entéo, para conhecera pessoa humana,
para conhecer a sociedade, é preciso ter o
espirito aberto, sem esse apego exagerado ao
saber cientifico (grifos nossos)

Ana Magano: Entéo, professor, o senhor
poderiadizer que o “saberletrado” pode serfonte
de opresséao social? Em que medida?

Dalmo Dallari: Muitas e muitas vezes,
pode sim. Porque este apego excessivo ao
saber letrado, ao conhecimento académico,
com muita frequéncia gera aquilo que eu tenho
chamado de arrogéncia (grifos nossos)

E aarrogancia que distancia a pessoada
realidade social.

Quer dizer, a pessoa que desconhece a
realidade despreza mesmo a realidade, é

preconceituosaemrelacéo aestarealidade porque
é uma realidade nao cientifica, ndo académica,
ndo elaborada intelectualmente e isso muitas e
muitas vezes tem sido, sim, fonte de injustica,
inclusive injustica no relacionamento humano, por
causa deste desprezo por aquele que ndo tem o
conhecimento cientifico (grifos nossos)

DALLARIEPAULOFREIRE

AnaMagano: O senhorconheceaobrade
Paulo Freire ndo é, professor?

Dalmo Dallari: Eu conhego e mais do que
isso, eu fui realmente um privilegiado. O Unico
cargo politico que eu ocupei até hoje na minha
vida foi o de Secretario Municipal de Sao Paulo.
Fui Secretario de Negécios Juridicos da prefeita
Luiza Erundina.

E o grande privilégio € que um dos meus
companheiros de secretariado era Paulo Freire.
Alias, eu ja conhecia antes a obra de Paulo
Freire por causa de minhas andancas emtermos
de direitos humanos, de relagbes sociais, e
justica social.

Conheciajaotrabalho de Paulo Freire no
nordeste, trabalho extraordinario que ele realizou
com as ligas camponesas; depois veio, entéo,
esta situagéo privilegiada de uma convivéncia
muito intima. Eu ja tinha tido contato com ele,
mas em congressos, em reunides cientificas,
mas este contato intimo foi possivel e se
desenvolveu através da nossa participagdo no
secretariado.

E éinteressante que Paulo Freire eraum
homem muito simples, nunca foi arrogante, de
maneira alguma, nunca se considerou um sabio
ou alguém que estivesse trazendo uma
mensagem nova. Mas ele tinha sim consciéncia
de que estava influindo, podia influir, tanto que
muitas e muitas vezes discutimos até o método
Paulo Freire com o préprio Paulo Freire, um
privilegio que realmente eu tive.

Eu senti aimportancia do método exata-
mente em termos de superacdo de critérios
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formais e valorizagao do educando. Querdizer,
aquilo que eu fazia na faculdade de Direito,
associar o meu estudante as minhas aulas - ele
era aluno e ao mesmo tempo o meu colega de
docéncia - sempre foiideia do Paulo Freire: esta
ideia de dar um papel ativo ao educando, nédo
apenas transmitir nogcdes formais, tantoque ele
foi perseguido pela ditadura militar porque
achavam que ele estava conscientizando demais
os educandos e muitas vezes ele disse o
seguinte:

Se alguém quiser darum rotulo, um nome
a minha pedagogia, diga que e a
“Pedagogia da Libertagao” porque a
minha preocupagao é [...] que a pessoa
cresga interiormente e se liberte do medo,
do sentimento de inferioridade, gque
acredite em si proprio e se afirme como
pessoa humana.

Entao, isto foi Paulo Freire, o Paulo Freire
que eu conheci na intimidade.

A RESISTENCIA ENFRENTADA POR
DALLARIE ARESISTENCIAEXERCIDAPOR
DALLARI

Ana Magano: Professor, o senhor acha
que hoje seria factivel aplicar essa sua formade
ensinar (que o senhor identificou com a proposta
de Paulo Freire) na faculdade de Direito?

Dalmo Dallari: Hoje a resisténcia ja seria
bem menor; ficaria mais ou menos por conta de
cadaprofessor.

Quando [inicialmente] eufizisto, quando
euintroduzi essa metodologia nova, houve uma
resisténcia muito grande, a ponto de ter havido
uma decisao da Congregacao da Faculdade de
Direito me proibindo de dar aula por que eu fui
considerado um anarquizante do curso juridico.
Disseram mesmo que eu parecia mais alunodo
gue professor.

Eu cheguei a ser proibido de dar aulas.
Mas depois eu agi como advogado: resolvifazer
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uma consulta ao reitor porque eu ja era livre
docente concursado, e tinha direito de dar aulas.
E a Congregacao quando percebeu que eu ia
brigar resolveu voltaratras e, umdia, o diretor me
chamou dizendo: “Olha eu conversei com seu
catedratico e ele concorda com que vocé volte a
dar aulas mas s6 no curso noturno. No curso
diurno nao”. E ha uma logica nisto.

E porque se considerava que o curso
diurno eraocursoemque se formavam as elites
do pais; eramos futuros governantes. E o curso
noturnonédo, eramtrabalhadores, gente de origem
mais pobre que nao iria mandar nada mesmo,
entdo aminhainfluéncia nao seriatao maléfica.
E com isto eu acabei voltando a dar aulas.

E dai a pouco eu dei aula também ao
curso diurno por que o catedratico foi ser
Secretariode Educagao. Entao, euacabeidando
aula a noite e de dia, tambem.

Ana Magano: Isso foi por volta de 19637

Dalmo Dallari: Foi. Eu tive problemas
sérios ja no final de 64 porque, entre outras
coisas, eu fui além. Além de procurar essa
aproximacgao com os alunos, de mudar métodos,
dedarum papel ativo ac aluno, por ser professor
de Teoriado Estado, eufazia a anélise tedrica do
que estava acontecendo no Brasil. Uma das
coisas que eu tenho como base no meu método
de ensino é fazer sempre a associagcao entre
teoria e pratica.

Quer dizer, ndo adianta eu falar em
soberania, dizendo que no século dezoito era
assim ou tal tedrico disse isso; eu quero saber
hoje, como é que andam as coisas. Eu falarem
democracia ou citareventualmente os gregose
os tedricos do século dezoito, também, [ndo
bastava). Eu queria saber no Brasil, naquele
momento, como & que se aplicavam as teorias,
seéqueseaplicavam, e os sistemas de governo.

Entéo, eundotinha nenhumaduavida [em
me posicionar] e é isso que eu dizia aos alunos:
nos tivemos o golpe de Estado e estamos
vivendoumaditadura.

E isso pesou muito também para que me
afastassem. Mas afinal eu voltei, consegui
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desenvolvertoda minha carreira sem abrir mao
desses principios fundamentais. Nunca negociei
minha volta, nunca abrimaodas minhas crengas
fundamentais para poderteruma posicao, para
poder ascendernacarreira.

Muito tranquilamente, posso dizer que
jamais fiz qualquer concessao em relagao aos
meus valores, as minhas crencas fundamentais.

AnaMagano: O senhor deu aulaemtodos
os periodos da histéria recente do Brasil. O
senhor percebia que os alunos tinham uma
percepcdo da realidade, dessa realidade que
subjaz as questdes de Direito, que o senhor
tratava na sua disciplina?

Dalmo Dallari: Esse € um aspecto muito
interessante porque ojovemde maneirageral &
revolucionario. Ele quer coisas novas e éidealista,
é generoso.

Entdo, eu senti isso muitas e muitas
vezes, mesmo enire os jovens que vinham da
aristocracia paulista, jovens de familias mais
ricas.

Uma grande maioria tinha a cabeca
absolutamente aberta para as questbes de
justica, e emrelacdo aos alunos de mais idade,
aos alunos do curso noturno, isso vinha
naturalmente pela prépria historia de vida. Eram
pessoas que estavam abrindo caminhos, que
estavam procurando superar barreiras, entao
tinham ja a preocupacao com a justica social.

Mas um ponto que sempre me deu muita
alegrianaminha atividade docente foi exatamente
essa receptividade dos alunos, esse interesse
dos alunos. Nao é verdade dizer “os alunos de
familias ricas ndo tém interesse pela justica”.
Tém sim. Posso garantir que tém.

O que acontece & que muitas vezes o
professor cerceia o desenvolvimento, a
manifestagdo desse interesse, procura mesmo
anulare estimularuma atitude de superioridade,
de desprezo pelo outro, o que é péssimo. Na
verdade, a matéria-primacom que se trabalha é
o jovem, que, de maneira geral, & generoso, &
bom, quer a justica, e tem que ser estimulado
para isso.

Ana Magano: Professor, na perspectiva
daobrade Paulo Freire “Pedagogia do oprimido”,
como o senhor vé a condi¢do do aluno de Direito
atuando como futuro lider? Os jovens de classe
mais elevada estao abertos a questao social?
Seraquerealmente desenvolvemuma capacidade
critica capaz de perceber a questao da justica
social, ou muitos depois voltam a vestir as suas
antigas roupagens, tornando-se mais umagente
continuadordaopressao?

Dalmo Dallari: Bem, emrelagdo aisso, e
também com base na minha experiéncia, noque
eupude observar noacompanhamento que eufiz
no desenvolvimento de muitos antigos alunos,
eudiriaque haainfluéncia de fatores individuais,
e tambem de fatores sociais.

Entao, traduzindoisso, o alunode familia
rica que muitas vezes se mostrava sensivel a
questdo social, querendo justica, mas depois
era o herdeiro do pai, o herdeiro do avd, era o
grande empresario, o banqueiro, o grande
fazendeiro, e aquelas doutrinas mais
socializantes acabavam sendo esquecidas,
sufocadas. Muitas vezes aconteceu isso, em
alguns casos ndo, mas com muita frequéncia
isso aconteceu.

Entdo, as circunstancias da vida, as
circunstancias da sociedade, circunstancias da
familiaacabaram anulando aguele idealismodo
jovem.

E, em relagdo aquele que vem das
camadas mais pobres, das camadas oprimidas
também, muitas vezes as circunstancias davida
acabaram mudando o comportamento; aquele
estudante que na faculdade era um lider de
esquerda depois ganha dinheiro como
profissional, ou casa-se com uma mulherricae
progride socialmente, economicamente. Muitos
dessesdepois viraram verdadeiros opressores,
quer dizer, aderiram a opressdo. Outros no,
apesar deterem progresso nacarreiramantiveram
aqueleidealismo dajuventude.

Entdo, meu ponto é este: o jovem em
principio € umidealistaem potencial, querdizer,
alguém que quer justica, que se sente melhor
trabalhando pela justica, mas depois as
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circunstancias da vida influem para que essa
atitude seja mantida ou ndo. Eu n&o faria um
cortedizendo que os que vémda classe oprimida
serdo assim, os da classe opressora serao
assim.

Ana Magano: O senhor entende que o
professor de Direito deveria ser alguém que
provocasse esse tipo de conscientizagao [sobre
as questdes de justica social]?

Dalmo Dallari: Eu acho absolutamente
necessario que o professor tenha consciéncia
de que oconhecimento jamais deve ser utilizado
para promover ou para acobertar injustica. O
professor deveria dizer isso sempre ao seu
aluno.

Despertara consciéncia para que o aluno
faca uma espécie de autocobranca, para que o
aluno faga o seu exame de consciéncia no correr
de sua vida, de sua atividade profissional (grifos
nossos). Eu estou sendo fiel aquele meu
compromisso com a justica? Eu estouusandoo
meu conhecimentoemfavordadignidade humana,
para corrigir as injusticas, as marginalizagoes
ou eu estou sendo um instrumento dainjustica?
Estou usando o meu conhecimento para
acobertar ou até favorecerinjustica?

De maneira que eu acho que sim: que &
uma obrigagéo do professor de Direito suscitar
essas discussbes e estimular o despertar de
consciéncia dos seus alunos (grifos nossos)

Na pratica eu sei que sdo poucos 0s
professores que assumemisto, que reconhecem
que tém esse papel, que [assumem que] devem
fazeristo. Querdizer, com frequéncia o professor
ja se coloca num patamar superior e acha isso
muito bom e quer que isso seja mantido, porque
isso, na sua avaliacdo, € o que lhe da valor, éo
que lhe da superioridade. Entdo, ele nao vai
estimular o exame de consciéncial...].

Mas naminha avaliagé@o, o bom professor
€ o que faz essa provocagdo ao exame
permanente de consciéncia.

Ana Magano: Temos hoje na legislacdo
do MEC uma cobrangade que sejamministradas
algumas matérias consideradas formativas. O
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senhor entende que algumas matérias dentroda
grade do ensino do Direito favorecem a
conscientizagdo doaluno para arealidade social
e odesenvolvimento do espirito critico, enquanto
outrasndo?

Dalmo Dallari: Na minha avaliagao todas
asdisciplinas poderiam ou deveriam prestar-se
aisso [conscientizar o aluno darealidade social
e desenvolver o espirito critico]. Claro que ha
certas disciplinas que enfocam diretamente
essas questdes. Por exemplo, a Introdugdo a
Ciéncia do Direito. E a disciplina de introdug&o,
de iniciagdo, de formagao, em que essas
questdes todas sdo discutidas: a origem do
Direito, a legitimidade do Direito, a justica do
Direito, isso tudo é discutido, e volta a ser
discutido no final do curso em Filosofia do
Direito.

Entao, sdo essas asduasdisciplinas que
imediatamente suscitam essaquestéodajustica,
da legitimidade, do valor humano e social do
Direito.

Mas em todas as disciplinas essas
questdes podem ser suscitadas e devem ser
discutidas. Se eu vou discutir, por exemplo, o
direito de propriedade no Direito Civil ou no
Direito Econémico e Financeiro, eu nunca devo
perder de vista isso, a fungdo social da
propriedade.

Isso deveria ser discutido no Direito
Tributario também, no Direito Processual, quer
dizer, como criar um processo que nao se
converta num diferenciador social, que néo
privilegie aquele que pode teromelhoradvogado,
aquele que pode pagar as custas durante mais
tempo, querdizer, que o sistema processual ndo
seja mais um instrumento de discriminagdo
social e de injustica (grifos nossos).

OLUGARDAAFETIVIDADENOENSINODO
DIREITO

Ana Magano: Emrazao dasuainteracao
com a classe que o senhor ja descreveu acima,
passamos a pergunta sobre afetividade. Paulo
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Freire afirmanasuaobraPedagogiadaautonomia:
“A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade”.

Por outro lado o positivismo e a
racionalidade permeiam o ensino do Direito.
Essas posigdes, uma delas proposta por Freire
eaoutraque é muito natural e muito encontradica
dentro do ensino do Direito, constituem-se
posicdes compativeis? A afetividade teriaespaco
em um curso de Ciéncias Juridicas?

Dalmo Dallari: Na minha concepcéao a
afetividade é inerente a condicdo humana. Nao
existe pessoa humanaque naotenhaafetividade.
A afetividade é um complemento também da
racionalidade. As duas condigdes, o racional e
o afetivo, sdo inerentes a condigao humana.

O que acontece é que muitas vezes, por
conveniéncia pessoal, como colocado por Kant
-quedizque o serhumanotemumasociabilidade
natural mastemtambém um egoismo essencial,
entdo ele [Kant] disse muitas vezes que o que
acontece é que esse egoismo essencial acaba
prevalecendo.

E ai eu chamaria a atengéo para isto:
mesmo quando esta presente esse egoismo
existencial é a afetividade que esta falando nao
eéaracionalidade; quandohaumadecisdolevada
porum fatoremocional, é a afetividade que esta
falando.

Entdo, na verdade, muitas vezes a
afetividade procura se esconder ou a pessoa
pretende ser puramente racional, mas ninguém
€ exclusivamente racional. A afetividade esta
sempre presente e influi num sentido ou noutro.
De maneira que é preciso reconhecer isso, &
preciso sempre estar atento a presenca desses
dois elementos, o racional e o afetivo, nas
decisdes sobre questdes juridicas.

Ana Magano: E nas questoes
pedagdgicas, como seria essa afetividade para
um professor de Direito, ela é possivel?

Dalmo Dallari: Eu acho que € possivel
sim, por exemplo, usar a afetividade para
despertarinteresse [no aluno]. Querdizer, mostrar
paraoalunoque aquiloéimportante parafavorecer
ou prejudicar a dignidade humana.

Quando se faz essa colocagéo ja nao se
esta mais no puramente racional: a consideracdo
da dignidade, a consideragao da justica, tudo
isso tem um contetido afetivo muito forte.

Entao, ndo é preciso fazer esforco para
introduzir a afetividade no ensino juridico; ele
normalmenteimplica, também, aquestao afetiva.
O que acontece € que muitos professores
procuram sufocar esse aspecto e tentam ser
purae simplesmente racionais. [Mas] até quando
o professorfazisso ele esta sendo afetivo porque
ele esta puxando a brasa para a sua sardinha
emocional, para sua preferéncia afetiva.

Ana Magano: Professor, o que o senhor
pensa das criticas que atualmente vém sendo
feitas ao ensino do Direito: quais seriam elas, e
como o senhor se posiciona?

Dalmo Dallari: Aihaumarelagdo, hauma
série de questdes que se colocam.

Quer dizer, uma delas é o baixo nivel do
ensino. Ha professores mal preparados,
professores que realmente ndo tém
amadurecimento para agirem efetivamente como
professores. Entdo, sédo apenas transmissores
de verdades prontas e acabadas, de formulas;
ndo sao verdadeiros professores. E,
evidentemente, quem se comporta dessa
maneira da uma contribuicdo muito pequena
para os seus alunos e vai formar profissionais
muito deficientes porque ndo completamente
desenvolvidos, nao estimulados ao
desenvolvimento de todo o seu potencial racional
e afetivo.

Entéo, esse € umdos problemas que nos
enfrentamos. Quer dizer, ha uma quantidade
enorme de cursos com muitos professores
improvisados, mal preparados. E acladodisso,
também, ha o remanescente do professor
positivista, formalista, apegado a teorias
abstratas e que se afasta da realidade (grifos
NoSsos).

Entéo, sé@o dois aspectos negativos no
ensino do Direito e que hoje estéo presentes.
Mas eu acho que o aumento muito grande de
cursos de Direito, a quantidade de cursos, tem
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contribuido enormemente para aimprovisacéo
de professores que, no fundo, entregam os
alunos a maus professores que [emrazao disso]
serao, inevitavelmente, maus profissionais.

Ana Magano: Para a formacao do
professor, o que o senhor sugeriria?

Dalmo Dallari: Havia, e de certo modo
ainda ha, uma série de exigénciasemrelagdoa
itens que devem ser atendidos paraacriag@o e
o funcionamento dos cursos juridicos. Euacho
gue € preciso ampliar essa lista de exigéncias,
mas e preciso, também, manter o controle
permanente.

Assim, porexemplo, para citarumaspecto
bem concreto, uma das exigéncias para o
reconhecimento de um curso, para o
credenciamento de um curso, € [existir] um
corpo docente com um minimo de doutores.

E eu tenho informacgéo de que ja houve
muitos casos em que as instituicbes que séo
privadas, que fazem comércio de ensino,
contratam doutores para obterem o
credenciamento. Obtido o credenciamento
mandamembora os doutores. E aivao procurar
profissionais com muito menos qualificacéo, e
que trabalham por um custo muito menor.

Entéo, é preciso que se facaesse controle
permanente sobre esse e outros aspectos: a
qualidade dos professores, a existénciade boas
bibliotecas, a destinac&o de recursos para a
atualizacdo das bibliotecas; isso tudo me parece
absolutamente necessario.

Ana Magano: Ao senhorque é considerado
portodosum professorde Direito por exceléncia
(e euestive entrevistando outros livres docentes
gue se referem a sua pessoa como ‘0 meu
professor”), eu pediria para nos deixar alguma
coisa que lhe viesse ao espirito arespeitodesse
universo no qual transitou durante toda a sua
vida, deixando uma mensagem para todos
agueles que acompanharam a sua vida e que
sabemdaimportancia de sua atitude e presenca
na historia do nosso Pais.

Dalmo Dallari: Para mim um dado
fundamental, o ponto de partida, é o
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reconhecimento da pessoa humana como o
primeiro dos valores, de toda pessoa humana;
de qualquer pessoa humana, inclusive do
criminoso -aquele que praticaum ato antissocial
nao deixa de ser uma pessoa humana.

Entéo, é preciso sempre ter em conta
isso: a pessoa humana como o primeiro dos
valores.

Mas, a par disso, também eu tenho uma
crenga profunda, que jamais foi abalada, no
Direito como instrumento da justica.

Aqui eu me lembro da belissima frase do
papaJodo XXIlll, “Justica éonovonomeda Paz™
A paz na convivéncia humana, a paz entre os
Estados, a paz na sociedade, a paz de
consciéncia.

Quer dizer que aquele que trabalha pela
justica, que permanentemente se preocupa com
a justica, conquista sua propria paz.

Euacredito no Direito, acredito najustica,
achoque esse éocaminho paraaconstrugaoda
boa sociedade, na qual todas as pessoas
humanas sejam respeitadas, ndo sofram
injusticas e que seja reduzido ao minimo a
possibilidade de injustica. Dessa maneira, nos
estamos construindo um mundo de paz. A paz
por meio pacifico, a paz através do Direito.

Ana Magano: Trazemos, na sequéncia,
aspectos daformagdodonosso entrevistado, de
modo a se perceber como a educacéo que esse
ilustre jurista recebeu liga-se a sua maneira de
ser e ensinar.

A INFANCIA, A FORMAGCAO E A VIDA
ACADEMICA DO EDUCADOR DALMO
DALLARI

Dalmo Dallari: Em relagdo a minha
formagao, ela é de certo modo curiosa porque eu
nasciem Serra Negra, neto de imigrantes, filho
desapateiro. SerraNegra, naregidode Campinas,
era entdo uma cidade muito, muito pequena,
muito acanhada, que sé tinha grupo escolar.
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Entao eu terminei o grupo escolar com
dezanosdeidade e parei. Pareido ponto de vista
doensino formal, porque Serra Negranaotinha
o ginasio, que seria a continuagdao normal do
curso primario, e durante alguns anos, entao dos
dez aos quinze anos o que eu fiz foi vender
sapatos na lojinha de meu pai. [...] eu atendia
toda freguesia da loja, muita gente da roga,
muita gente do sul de Minas que ia até la, e com
iSsO eu ouvia muita coisa, acompanhava as
conversas, e tenho muita lembranca dessa
movimentagao na loja de meu pai.

E um dado curioso, que afinal pesa na
minha formacao, & que meu pai, tendo também
80 0 curso primario, tinha interesse por politica;
era um leitor de jornal assiduo e tinha uma
verdadeira vocagao didatica. Entdo era comum
que os sitiantes, muitos deles analfabetos,
semianalfabetos, ficassem emtorno de meu pai.
Meu pai lia o jornal em voz alta e comentava. E
isso aconteceu durante o periodo da segunda
guerra mundial; entdo meu pai explicava quem
eram as partes, o que & que estava acontecendo,
0s avancos, as idas e vindas. Mas eram
verdadeiras aulas. Eu acho que isso foi muito
estimulante paramim porque ele faziaum esforgo
para que todos entendessem; ele explicava o
que é que estava acontecendo no mundo.

Paralelamente aisso, umaoutrainfluéncia
importante que eu tive foi minha mae, que
também era de Serra Negra. Tendo nascido na
roga, tendo sb o grupo escolar, mas vinda de
uma familia das antigas tradi¢ées paulistas|...],
liamuito[...], ela tinha obras classicas [...] e eu,
s6 com grupo escolar, li Camoes pela primeira
vezporque elatinhaolivrode Camdes. Elatinha
uma coleténea, eume lembro (ja procurei muitas
vezes) [...] em que havia inclusive trechos de
autores gregos e isso despertou o meuinteresse,
de maneira que eu tenho essa formacé&o assim
meio estranha, porque informal mas realmente
isso acabou influindo muito. Acho que até mesmo
este apego, esta crenca no Direito, tudo vem
deste ambiente e da atitude do meu pai que
falavacomindignagdo dogovernoque, janaquela
época, praticava corrupgdo que prejudicava os
trabalhadores. Meu pai era muito exaltado e

dava as explicacbes mas fazia verdadeiros
discursos em favor dos sitiantes, dos mais
pobres, dos que eram perseguidos.

Qutro dado que foi importante, também,
na minha formacao foi verificar como minha mae
e meu pai tratavam as pessoas pobres que
passavam por ali para pediralguma coisa; nunca
ninguém saiu de maos abanando. Eu assisti a
isso desde cedo; esse conjunto de fatores que
depois acabou influindo na minha formacgéo.

Entdo, com quinze anos de idade, por
insisténciada minhaméae, afamilia saiude Serra
Negra e veio para Sdo Paulo, pois ela achava
muito importante que os filhos estudassem. Em
Séo Paulofui office boy de industriafarmacéutica;
eueraomeninodasecdo de faturamento e fazia
o trabalho mais rustico. Na hora do lanche
atravessava arua, ia comprar o lanche para os
meus colegas e comisso eu fuiaprendendol...].
Eu fui faturista, fui arquivista.

Como havia a intenc¢éo de estudar, meu
irm&o havia descoberto o curso do Madureza
que havia na praca da Sé (correspondia ao
supletivo de hoje) [...] um curso de quatro anos
que vinha depois do grupo escolar. O aluno[...]
estudava onde e como pudesse e depois se
inscrevianumginasio estadual para se submeter
a prova em todas as disciplinas do ginasio. Eu
entdofizeste curso de Madurezatrabalhando no
laboratério durante o dia e estudando a noite.
Alias, com exclusao do grupo escolar, todos os
meus cursos foram no periodo noturno.

[...]acabeiobtendo a aprovacgdo nocurso
de madureza no ginasio estadual do bairro
Ipiranga, Ginasio Alexandre de Gusmao, o que
me favoreceu muito, pois ganhei direito a uma
vaga no colégio estadual Presidente Roosevelt
[onde]tive professares notaveis, professores de
latim, portugués, historia e ja uma iniciagéo na
filosofia que me ajudou muito.

Vindo de Serra Negra ja um pouco mais
velho, tendo contato com colegas que
trabalhavam, todos jatinham muitas leituras |...]
uma das coisas que aconteceu foi que eu virei
antiamericano; descobri com os colegas que os
Estados Unidos exploravam o Brasil, a América
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Latina. Na ocasido se falava sobre o escandalo
do petroleo e nés discutiamos isso.

O curso era a noite mas nosabadoerano
periododatarde]...e]terminava as sete horasda
noite. Ai nés saiamos, iamos tomar chope e
discutir filosofia, literatura, tinha um que era
especialista em teatro, a gente sabia das
inovacoes do teatro na Franga, ele sabiatudo a
respeito disso, e discutiamos futebol, politica,
tudo em torno de canecas de chope.

No colégio estadual, eu fui obrigado a
escolhertréslinguas estrangeiras (e eutinhaja
entdo essa forte restricdo ao inglés que era a
lingua do dominador). Entdo, o que é que eu
escolhi? Eu escolhi francés, espanhol e grego.
Nos éramos so dois alunos de grego e eu
durante trés anos estudei grego.

E isso para mim foi extremamente
importante porque através do estudo da lingua
eu fiquei conhecendo aliteratura grega, oteatro
grego e a filosofia grega [...] que eu ainda hoje
considero o padrao da cultura ocidental. Entao,
dessamaneira, possodizer[que] conseguiuma
formacao sélida, especialmente nessas areas
humanisticas.

E terminado o colégio eu fiz vestibular
para a faculdade de Direito sem ter feito o
cursinho porque eu nem tinha tempo para isso,
eunaotinhadinheiro paraisso, estudava anoite,
entdo eu fiz o cursinho e fui aprovado logo no
primeiro ano, em 53.

Eu sai de Serra Negraem 47; quer dizer
gue eu, de certoc modo, recuperei o tempo
perdido porque em 53 eu entrei paraafaculdade
de Direito, com um pouco mais de idade do que
os demais alunos. Eu sou nascido em 31, no
ultimo dia do ano. E em 53 eu ja era aluno da
faculdade de Direito.

Na faculdade de Direito eu encontrei
varios daqueles velhos companheiros de colégio
Roosevelt [e] muitos que j& tinham mais
experiéncia de vida e exerciam diferentes
profissdes; isso também foiimportante para que
eu penetrasse, por assim dizer, no mundo das
velhas tradicbes paulistas, da aristocracia

A.L.M. HENRIQUES & H.H.O. AZEVEDO

paulista, mas sem perder contato com a minha
origem porque a maioria dos colegas era de
pessoas que trabalhavam e que vinhamde uma
origem muito mais simples.

Assim, eu penetrei no sagrado templodo
Largo de S&o Francisco. Eu ja tinha primeiro a
vocagao, pode-se dizer, para as questdes de
Direito. Mas a par disso, minha méae tinha um
entusiasmo muito grande pela faculdade de
Direito.

E interessante porque ela gostava de
poesia, conhecia todos os poetas romanticos e
eu me lembro, por exemplo, de ela falar com
muito entusiasmo de Jodo Mendes Junior.

E até ha uma pequena histdria, que eu
gravei muito:

Meu avd, que eu ndo chegueiaconhecer,
era um sitiante de Serra Negra, e também lia
muito e de vezem quando ele vinhaa Sdo Paulo
para ir a concertos no teatro Municipal. E minha
méae contava que numadessas vezes ele cruzou
na rua com Joao Mendes Junior. Mas falava
assimcomuma veneragao... Jodo Mendes Junior!
[que] era um grande personagem do Direito.

E eu entdo fui a escola de Jodo Mendes
Junior, ndo é? Eu me senti realmente num
verdadeiro templo. Entreicomveneragdo paraa
faculdade de Direito. Alias, muitas e muitas
vezes indo ao curso de Madureza, passando
pela cidade, eu queria passar em frente &
faculdade e ficava me imaginando aluno. Sera
que um dia eu vou conseguir ser aluno dessa
faculdade? Era um sonho e felizmente consegui
realizar.

Ana Magano: E hoje & Professor Emérito
destafaculdade!

Dalmo Dallari: Pois é. Mas tudo comegou
assim. Euasvezes gostode contarisso paraos
alunos para que ndo pensem que caiu do céu,
que quando hadificuldades € melhor desistir. Eu
tenho citado muitas vezes uma expressao de
um filésofo espanhol Jose de Campoamor, que
disse isso: “Donde hay una voluntad, hay un
camino”. Entao se harealmente vontade, haum
caminho. Entdo vamos a ele. E a minha
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realizagdo na area juridica, acho que mostra
realmente isso.

Desde o primeiro ano como aluno comecei
a trabalhar num escritério de advocacia de um
advogado muito culto quetinha sido meu professor
de portugués e latim no curso de Madureza,
Alfredo Galo Junior [...] uma grande figura, um
leitor assiduo [que] recomendava livros; nos
tinhamosumdialogoexcelente|[...]ejacomegava
aalimentar aideia de umdiavir a ser professor.

Naqguela ocasidondo haviaaindaocurso
de doutorado, [s6] depois se criou o doutorado e
o mestrado. Mas a faculdade de Direito criou
cursos de especializagdo para quem tivesse
terminado o bacharelado. E eu fiz cinco
especializagbes em diferentes matérias. Desde
0 comego senti que a minha area seria Direito
Constitucional ou Teoria do Estado, mas eu
estudei também Direito Internacional Publico e
Direito Comparado.

Entdo, em 63 fiz a livre docéncia; fui
aprovado e imediatamente comeceiadaraula. E
interessante também este aspecto: eu soO
comeceiadaraulas quandojaeralivre docente;
nunca tinha dado uma aula antes.

Aexperiénciaque eutinhadefalar [foide]
quando estudante. Eu logo me integrei muito
nas atividades dafaculdade. Eufuiredatorchefe
dojornal “Onze de Agosto” desde meu primeiro
ano de estudante e depois, fazendo a politica
internadafaculdade, mefilieia umdos partidos
e acabei sendo candidato a presidéncia do
Centro Académico “Onze de Agosto” [quando]
fazia muito discurso; eu ia as classes expondo
as minhas ideias, o meu programa. Até muito
curioso poarque eu tinha um concorrente que foi
afinal quem me venceu na candidatura da
presidéncia do “Onze de Agosto” [..] era um
adversario, mas nunca foi um inimigo, gragas a

Deus. Ele tinha um estilo completamente
diferente, porque o modo de ele fazer politicaera
distribuir apostila para os alunos das diferentes
matérias (era uma forma, que hoje se diria, de
corrupgao eleitoral). E os alunos entao gostavam
muito disso. E ele por causa disso, porque ele
alémdedistribuir apostilas, ele era uma espécie
de despachante dos colegas que queriamalguma
providéncia na secretaria, que queriam pedir a
um professor um abono de faltas, e ele tomava
todas essas providéncias, e por isso ficou com
o apelido de despachante, mas ele mesmo
dizia:

“Vocé ndose engane, quemganhaeleigao
nestaescolanaoéooradorndo, € despachante”.

Ele nunca fez um discurso, e ganhou as
eleicdes.

OPROFESSORDAFACULDADE DEDIREITO
DO LARGO DE SAO FRANCISCO

Mas o fato & que depois, em 63, eu fui ja
designado livre docente, comecei a dar aulas
num curso noturno, isso para Teoria Geral do
Estado, otitularera o professor Ataliba Nogueira.
O professor Ataliba, que era muito ligado a
Adhemar de Barros, foilogo nomeado Secretario
de Educacdodo Governodo Estado. Ecomisso
eu comecei a dar aulas também no periodo da
manha. Eu dava muitas aulas no periodo da
manha e da noite.

Durante alguns anos eu fiquei neste
sistemaintermediario de regime parcial. Depois
eu passeiadedicacaointegral, ai fiquei durante
acho que vinte e cinco anos com dedicagao
integral, quando me aposentei. Entao, realmente
eumedediquei bastante a faculdade, aoensino,
ao contato com os alunos.
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0OS PERCURSOS DE TRANS-FORMACOES
DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FiSICA ESCOLAR: AS FASES DE SUAS
CARREIRAS PROFISSIONAIS

THE PATHWAYS OF PHYSICAL EDUCATION
SCHOOL TEACHER’S TRANS-FORMATIONS: THE
STAGES OF THEIR PROFESSIONAL CAREER

Franciele Roos da SilvalLHA'?
HugoNorberto KRUG?

Artigos

Objetivou-se analisar as percepgdes de professores de
educacao fisica escolar sobre as fases de trans-formagao
nos seus percursos profissionais, comparando-as aos
ciclos de desenvolvimento profissional de Hiberman.
Utilizaram-se como método a abordagem qualitativa de
estudo (auto)biografico e a narrativa oral, que foi gravada,
transcrita e analisada a luz da identificagdo dos significados.
Participaram quatro professoras de educagdo fisica
atuantes nas redes de ensino municipal e estadual de
Santa Maria (RS), todas com mais de 21 anos de tempo de
servigo, estando, portanto, proximas da aposentadoria.
Constatamos que as professoras participantes, por
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possuirem caracteristicas semelhantes, perceberam suas fases na carreira de forma muito
parecida e também coincidente com a literatura especializada sobre os ciclos de vida dos
professores.

Palavras-chave: Fases da carreira docente. Percurso profissional. Professores de educacéao
fisica.

ABSTRACT

The present paper is aimed at examining the perceptions of Physical Education teachers at School
on the stages of changing and education in their career paths, comparing them with the cycles of
professional development by Huberman. The methodology was characterized by a qualitative
approach as a (auto) biographical study using recorded, transcribed and analyzed oral narratives
in light of the identification of meanings. Four Physical Education teachers were part of the study
working in the municipal and state education system in Santa Maria (RS), all teachers having more
than twenty-one (21) years of profession time, almost in the time of retirement. As we can notice,
those teachers realized their status in their careers because of similarities between each other. It
also coincides with the literature on teachers’ life cycles.

Keywords: Steps of a teacher’s career. Physical education course. Teacher’s education course.

INTRODUGAO

Iniciamos este estudo apresentando a
ideiade Névoa (1992): ninguém forma ninguém,
ohomem se formaaolongo de suacarreira. Isto
querdizerqueociclode vidado professor segue
umcaminhoentrelagado asuaformagdodurante
uma linha temporal, que termina ao apagar da
luz vital.

Segundo Huberman (1992, p.38), os
professores passam por “patamares, regressoes,
becos sem saida, momentos de arranque e
descontinuidade”. Essas fases classificadas pelo
mesmo autor como ciclos de vida docente sao
conhecidas como: fase de entrada na carreira,
fase de estabilizacao, fase de diversificaco,
fase de serenidade, fase de conservantismo e
fase de desinvestimento.

De acordo com Isaia (2005), o percurso
docente e visto como um processo complexo
em que fases da vida e da profissdo se
entrelagam. Esse percurso ou trajetoria dos
professores estabelece marcos como aentrada

navida adulta, a consolidagdo no mundo adulto
e a preparagdo para deixar os comandos do
mundo. No decorrer dessas etapas, podem
ocorrer transformacdes na carreira docente
relacionadas com vivéncias amplas dadimensao
pessoal e grupal.

PROFESSORES DE EDUCAGAO BASICA

Cristino; Krtiger; Krug (2007) afirmam que
atrajetdria pessoal da consisténcia e significado
ao professor, e destacam que odesenvolvimento
do professor-resultado desse entrelagamento -
€ composto por crises e conflitos que podem
trazer consigo significativas mudangas. As
situagcdes concretas enfrentadas e as
representacdes dos outros e de simesmo junto
as percepcdes dasrepresentacdes dosoutros a
seu respeito revelam o professorcomo pessoae
profissional.

Gongalves (1992) reforca essa ideia ao
afirmar que o percurso profissional é resultado
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de trés processos de desenvolvimento: o
pessoal, o da profissionalizagédo e o da
socializagao profissional, sendo impossivel
separar o eu pessoal do eu profissional, pois,
segundo Novoa (1992), amaneiracomo cadaum
ensina depende diretamente daquilo que € como
pessoa quando exerce o ensino.

De acordo com Krug (2005), existem na
literatura especializada diferentes classificacoes
de percurso e/ou ciclos de desenvolvimento
profissional do docente. O autor encontrou
investigagbes realizadas por Hilbberman (1992),
Goncalves (1992), Barone (1996), Stroot (1996)
e Nascimento e Graga (1998), que utilizaram
termos distintos para designar odesenvolvimento
da carreira do professor, tais como: ciclos,
estagios, fases ou etapas.

Ainvestigacao consideradapioneiranessa
area e geradora dos demais estudos foi a
desenvolvida por Hiilberman, que se preocupou
em estudar a carreira dos professores e
classificar os ciclos de vida profissional de
docentes. O autor denominou-os fases, tendo
cada uma caracteristicas proprias, e procurou
enquadrar o professor, durante seu percurso
profissional, nas seguintes fases: 1) entradana
carreira; 2) estabilizacdo; 3) diversificagao; 4)
serenidade; 5) conservantismo; e 6)
desinvestimento.

Tais estudos levaram-nos a construcao
da seguinte questao norteadora desta pesquisa:
Qual a percepgéo de professores de educagio
fisica escolar sobre as fases de trans-formacéo
nos seus percursos profissionais?

A partir desse questionamento, o objetivo
geral do estudo foi analisar as percepcdes de
professores de educacao fisica escolarde Santa
Maria (RS) sobre as fases de trans-formagéo
nos seus percursos profissionais e comparar
com os ciclos de desenvolvimento profissional
de Huberman (1992).

Considerando que aqui no Brasil,
particularmente no Estado do Rio Grande do Sul
e na cidade de Santa Maria, o tempo para
aposentadoria dos docentes do sistema publico
deensinocorresponde a 25 anos de servigo para
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as professoras e 30 anos para os professores,
elaboramos umaadaptacéo da classificagaode
Hiberman (1992), preservando o critério da
distribuicdo dos anos de docéncia nas diversas
fases e suas caracteristicas para o tempo de
servigo previsto para os docentes do Brasil.

Procuramos comparar, dessa forma, as
fasesdacarreirapercebidas pelos participantes
deste estudo coma classificagéo de Hilberman
(1992): 1) Entrada na carreira (1 a 3 anos de
docéncia); 2) Estabilizacdo (4 a 6 anos de
docéncia); 3) Diversificagdo (7 a 15 anos de
docéncia); 4) Serenidade (15 a 20-25* anos de
docéncia); e 5) Desinvestimento (21-26* a 25-
30* anos de docéncia).

O asterisco significaa variagédo de tempo
de servigo para aposentadoriaentre mulherese
homens. O modelo de Hiiberman (1992),
orientador de nosso estudo, agrupa a fase
denominada de conservantismo a fase de
serenidade.

Justificou-se aimportanciadarealizacdo
deste trabalho pela complexidade do percurso
profissional do professor; as diferentes fases da
vida e da profisséo vao impulsionando diversos
momentos de ‘ser’ e ‘estar’ na profissdo que,
sem duvida nenhuma, interferem na pratica
pedagogica.

Folle et al. (2009, p.45) destacam que a
realizacdo de estudos mais aprofundados sobre
os professores torna-se relevante no momento
atual, “principalmente para desvendar crengas,
os valores, as competéncias, a identidade
profissional e arelagdo estabelecida pelodocente
com a sua profissdo, bem como para auxiliarna
sistematizacdo dos anos de docéncia nas fases
de desenvolvimento profissional de professores
de Educagéo Fisica no Brasil”. Todas essas
informacgdes subsidiam a afirmacdo de Bueno
(2002, p.13) de que “no &mbito dos estudos mais
recentes sobreformagao de professores € notavel
a énfase que se tem posto sobre a pessoa do
professor, aspecto nitidamente ignorado, ou
mesmo desprezado, nos periodos anteriores a
décadade 1980".
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O método investigativo para abordar o
percursode trans-formacdes docentes

Optamos pela abordagem biograficaque,
segundo Moita (1992), € uma expressaogenerica
ligada a histérias de vida. Segundo Moita (1992),
essa abordagem permite compreender de modo
global e dindmico as interacGes das diversas
dimensdes de umavida. S6 uma histéria de vida
permite captar o modo como cada pessoa -
permanecendo ela propria - se transforma e pde
em evidéncia o modo como ela mobiliza seus
conhecimentos, seus valores, suas energias,
para ir dando forma a sua identidade, num
dialogo com seus contextos. Numa histéria de
vida podem ser identificadas as continuidades e
as rupturas, as coincidéncias no tempo e no
espaco, astransferéncias de preocupacdesede
interesses, os quadros de referéncias presentes
nos varios espacos do cotidiano.

A pesquisa autobiografica, segundo
Abrahao (2004, p.202), “é uma forma de histéria
autorreferente, portanto plena de significado, em
que o sujeito se desvela para si, e se desvela
para os demais”. As autobiografias sao
construidas por narrativas que desvelam
trajetorias de vida com a qualidade de possibilitar
aautocompreensao e o autoconhecimento.

Na visdo de Cunha (1997), as narrativas
tém sido utilizadas na pesquisa qualitativacomo
instrumento de construgdo de dados e sédo
consideradas procedimento de formagao, porque
ao mesmo tempo em que o individuo organiza
suasideias parafazer determinado relato, quer
por escrito quer oralmente, ele reconstroi suas
experiéncias para a reorientacdo do presente.
As narrativas sdo utilizadas tanto como
procedimento de pesquisa quanto de formagéo,
pois permitem a producdo de novos
conhecimentos.

METODOS

O instrumento metodoldgico utilizado foi
a entrevista semiestruturada delineada por

F.R.S. ILHA & HN. KRUG

narrativas orais com temas relacionados aos
objetivos do estudo. As entrevistas foram
realizadas apés a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e no contexto
detrabalho de cadaparticipante, sendogravadas
em audio com a devida autorizagao e
posteriormente transcritas.

O conteudo das narrativas foi entregue
as participantes para revisdo e possivel
alteracdo, inclusdo ou exclusdo do que
considerassem necessario. Dado o aval, o
conteudo foi analisado a luz da identificagado
dos significados (MOLINA, 1999; JOSSO, 2002;
ANDRE, 2005; OLIVEIRA, 2006). O tempo de
duragdo de cada entrevista foi de
aproximadamente uma hora e meia.

O grupo de participantes foi constituido
por quatro professoras de Educacdo Fisica
Escolar da cidade de Santa Maria (RS), todas
com mais de vinte e um anos de tempo de
servigo, estando, portanto, préoximas da
aposentadoria. Aescolha poressas professoras
deu-se pelo fato de seu tempo de servigo ser
suficiente paraque tenham vivenciado todas as
fases da carreira docente.

Utilizaram-se, neste trabalho, ‘nomes
ficticios' para preservar a identidade das
professoras. A participacéo somente demulheres
¢ justificada pelo estudo de Conceigéo et al.
(2004), que comprova que em Santa Maria (RS)
existe uma superioridade de mais de 80% do
numero de docentes de educagaofisicado sexo
feminino, tanto no magistério publico estadual
quanto no municipal.

RESULTADOS

Os percursos de trans-formagdes docentes

A apresentagdo das informacgdes prioriza
o desencadeamento de ideias das professoras
participantes na medidaem que s&o valorizadas
suas falas e reflexdes em torno dos seus
percursos profissionais.
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Professora Ana

Ana, com 50 anos de idade e 24 anos de
tempo de servico, é professora de educacao
fisica das redes de ensino municipal e estadual
e ministra aulas no ensino fundamental e médio.
Em relacdo as fases de sua carreira docente,
sua percepgao foi a seguinte:

A entrada na carreira foi um desafio,
pois tinha pouco conhecimento sobre a
escola. Tive muita dificuldade no inicio
e precisei de apoio dos colegas para
superar as dificuldades, mas depois
me empolguei.

Nessa fala, constatamos que Ana
caracterizou muito bem a fase de entrada na
carreira. Segundo Krug (2006), os primeiros
anos da profissao oscilam entre uma luta pela
sobrevivéncia, determinada pelo choque como
real, e o entusiasmo da descoberta de um
mundo novo que se abre ao professor.

Notamos o estagio de sobrevivéncia
caracteristico da fase de entrada na carreira
quando afirma: “tive muita dificuldade no inicio”
e o estagio de descoberta na expressao “mas
depois me empolguei”. Ainda podemos
observar que o fator determinante da passagem
de um estagio para outro foi o “apoio dos
colegas”, que coincide com o constatado por
Krug (2006): uma das alternativas para passar
do estagio de sobrevivéncia para o estagiode
descoberta € a colaboragdo dos colegas.
Segundo Stroot (1996), noinicio da carreira, o
professor busca o auxilio dos colegas mais
experientes nointuito de ter ajuda na adaptagao
a escola.

Na sequéncia dos fatos, Ana diz que:
“Depois tive mais seguranga na docéncia, tive
mais tranquilidade e realmente me assumicomo
professora”.

Nesse trecho podemos constatar que a
professora percebeu a fase que Hiberman
(1992) chama de estabilizagao, que normalmente
e uma fase mais tranquila e que traz consigo a
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sensacaode pertencimentoaumgrupo de pares
e o engajamento definitivo como professor.

“Outra fase que considero marcante foi
quando conseguidesenvolveruma proposta de
educacdaofisica que considereiimportante para
a formagédo dos alunos”. Nesse depoimento,
Anadescreveuuma fase que Hilberman (1992)
nomeia de diversificagéo positiva: quando os
professores estdo engajados em grupos de
trabalhos pedagdégicos e encontram-se mais
motivados nabusca de novos desafios, langando-
S€e em novos Voos.

“Depois de algum tempo teve uma época
que passei a ndo mais me preocupar tanto com
osalunos”. Essaépoca percebida pela professora
corresponde a fase que Hiberman (1992)
denominou de serenidade, cuja caracteristica,
segundo ele, é o distanciamento afetivo em
relacdo aos alunos e, em grande parte, criado
pelos alunos, que tratam os professores muito
jovens como irmaos mais velhos e que,
sutilmente, recusam esse estatuto aos
professores com idade proxima a de seus pais.

“No momento atual, considero que apesar
de gostardaeducagdo fisica ndo quero mais dar
aula depois da aposentadoria. Falta pouco.
Preciso de mais tempo para mim. Para viver. Ja
tenho outros interesses fora da escola. Nada
contra a educagdo fisica mas ndo quero mais”.
Nesse momento Ana demonstra estar na fase
de desinvestimento sereno, quando, nofinalda
carreiraprofissional, segundo Hiberman (1992),
os professores podem evocar um fenémeno de
recuo e deinteriorizac&o. O autor salientaque a
postura geral é até certo ponto positiva, pois os
professoreslibertam-se, progressivamente, sem
o lamentar, do investimento no trabalho para
consagrar mais tempo a si proprios, aos
interesses exteriores a escola e a uma vida
social de maior reflexao.

Professora Beatriz

Beatriz € professora de educacao fisica
da rede de ensino estadual e ministra aulas no
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ensino fundamental e médio; tem 55 anos de
idade e 25 de tempo de servico. Sobre sua
percepcao das fases da carreira docente,
manifestou o seguinte:

Afase inicial foi de medo e a partir dai veio
a vontade de abandonar, mas depois
veio a superacdo com a construgdo de
planejamentos, a motivacédo e a
descoberta de meus limites.

Constata-se nessa fala a caracterizagao
dafase de entrada na carreira, comum momento
inicial de medo seguido pelo de descoberta.
SegundoHiberman (1992), afasede entradana
carreira apresenta dois estagios: o de
sobrevivéncia, momento no qual ocorre ochoque
com o real, o distanciamento entre o ideal e a
realidade cotidiana; e o estagio de descoberta,
que se resume no entusiasmo inicial.

O fato diferencial e marcante no
depoimento da professora foi a expressao
“vontade de abandonar”. Segundo Krug (2006), &
nesse estagio de sobrevivéncia que acontecem
os abandonos da profissdo pelos professores
que ndo conseguem superar o choque com a
realidade escolar, sendo bem significativa a
parcelados professores iniciantes que desistem
da escola.

“Depois veio a fase do aprendizado, o
aprender a ser professora, o aprender a fazere
o aprender a estar na comunidade escolar”.
Essa fala permite afirmar que Beatriz percebeu
estarnafase dacarreira docente que Hiiberman
(1992)denomina de estabilizagdo: uma fasede
independéncia do professor e de um sentimento
de competéncia pedagégica crescente. E aquele
momento da carreira em que ocorre o
comportamento definitivo: a estabilizagdo. O
professor sente-se pertencente ao corpo de
professores e, aos seus olhos, torna-se professor.
Ocorre a tomada de responsabilidade e uma
maior preocupacgao com os objetivos didaticos
do que consigo mesmo.

“A seguirveio afase da consolidagdo das
propostas, a satisfagcdo pela efetiva participagdo
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dos alunos, as conquistas e a negociagdo
comos outros”. Nessa manifestacdo de Beatriz
podemos constatar a fase de diversificacéo,
que, segundo Hiberman (1992), é umafase de
experimentacdo. Os professores nessa fase
das suas carreiras seriam, assim, 0s mais
motivados, os mais dinamicos, os mais
empenhados nas equipes pedagodgicas ou nas
comissdes de reforma que surgemnas escolas.
Langcam-se a experiéncias pessoais,
diversificando os modos de avaliacdo, as
sequéncias dos programas, a forma de agrupar
os alunos, entre outros itens. Como podemos
notar, essa foi uma fase de diversificagédo
positiva.

“Também tive a fase da tranquilidade,
das certezas”. A partir dessa fala podemos
afirmar que Beatriz percebeu em sua carreira
docente o que Hiberman (1992) denominoude
fase de serenidade, quando os professores
consideram que ndo tem mais nada a provar e
diminuem seu nivel de ambicao, estando menos
vulneraveis a avaliagcao dos colegas oudire¢éo.
A fala também se assemelha & fase de
conservantismo, quando os professores se
apresentam mais rigidos e conservadores.

A fase atual € aquela de querer continuar
a trabalhar mesmo depois da
aposentadoria porque sinto prazer em
dar aula. Quero conseguir outro emprego
e continuar, também porque nao gosto
do ocio. Nao quero ficar em casa. Ainda
penso em estudar tambem.

Mesmo estando, segundo Hiuberman
(1992), na fase de desinvestimento, Beatriz
demonstrainteresse em continuar na profiss&o.
O autor fundamenta a perspectiva da professora
nessa fase - quando demonstra interesse em
estudar-aodizer que uma focalizagédo maiorem
determinados aspectos que compéem a vida
profissional & caracteristica desse periodo. Isso
é evidenciado também por Gongalves (1992),
que observa em alguns professores em fim de
carreira o seu interesse pela escola e pelos
alunos, mostrando-se entusiasmados e
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desejosos de continuar a aprender coisas novas.
Esse nos parece ser o caso da professora
Beatriz.

Professora Camila

Camila é professora de educacéo fisica
darede de ensino municipal e ministra aulas no
ensino fundamental; tem 47 anos de idade e 21
anos de tempo de servico. A professora teve a
seguinte percepgao sobre asfasesde suacarreira
docente:

“O inicio de minha carreira foi marcado
pelo medo e pela inseguranga devido a falta de
experiéncia anterior na escola, mas logo em
seguida foi vencido”. Podemos visualizar em
sua fala que Camila percebeu o que Shigunov,
Farias e Nascimento (2002) destacam: o inicio
de carreira esta associado a responsabilidade
de tornar-se professor e assumir tarefas que
antes ndoeramdesempenhadas. Assim, otornar-
se professor parece ser umatarefa dificil, ja que
a experiéncia acumulada até o momento é
demasiadamente restrita. Dessa forma, o estagio
de sobrevivéncia, isto €, o choque com a
realidade, ficou bem caracterizado no inicio de
sua fala, assim como a superacao da barreira
inicial de medo e inseguranga na atuagéo
docente. Isso corroboraaafirmagéo de Hiiberman
(1992)de que nessafase deinicio de docéncia,
pouco a pouco, os professores vao desenvolvendo
competéncias necessarias para o exercicio da
profissdo, o que caracteriza o estagio da
descoberta, quando o entusiasmo comega a
aparecer aos poucos.

"Depois teve uma fase marcada pela
certeza de que estava na profissao certa,
apesar de todas as dificuldades e
conflitos, mas que consegui desenvolver
uma forma de atuar em que tive bem
mais seguranga".

Nesse depoimento Camila mostra
perceberafase que Hiberman (1992)denomina
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de estabilidade, na qual os professores passam
aterumdominioda situagdo pedagogica, seguida
deumasensagaodelibertagdo. Segundo Lighfoot
(apud HUBERMAN, 1992), o fato de estar a
vontade no plano pedagégico traz consigo um
sentimento geral de seguranca e de
descontracédo. Em consonancia com isso, a
autoridade torna-se mais natural, situa melhor
os limites do toleravel e faz respeitar melhor
esses limites, com mais seguranca e
espontaneidade.

“Num terceiro momento vieram o0s
desafios de como trabalhar com classes
especiais ou alunos em inclusdo. Também a
busca de alternativas pela falta de materiais”.
Com esta fala a professora nos revela uma
outrafase que Hiberman (1992) denomina de
diversificagdo, sendo uma de suas
caracteristicas o lancar-se do professor as
experimentagbes. O autor afirma que as
pessoas lancam-se as experiéncias pessoais,
diversificando, porexemplo, o material didatico,
como também se langam em desafios para
buscarnovos estimulos, novasideias ou novos
compromissos porque sentem necessidade
de se comprometer com projetos de algum
significado e envergadura, bem como podem
ter um receio emergente de cair na rotina.

‘Depois veio a fase da valorizagao, o
respeito dos colegas e da comunidade
escolar pelo trabalho desenvolvido. Ai
me acalmei um pouco. Acho que me
deitei na cama que havia estendido. Nao
no sentido de nao fazer mais nada, mas
sim no sentido de ndo criar mais”.

Comesse depoimento aprofessoraparece
ter se percebido na fase da serenidade, em que,
segundo Rempel & Bentley (apud HUBERMAN,
1992), o nivel de ambigao do professor diminui,
fazendo baixarigualmente o nivel de investimento,
enguanto aconfianga e aserenidade aumentam.
Os professores nada mais tém a provar aos
outros ou a si proprios; reduzem a distancia que
separa os objetivos do inicio da carreira daquilo
que foi possivel conseguir até o momento,

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 21-32, Jul./Dez. 2009



28

apresentando em termos mais modestos as
metas a alcangar em anos futuros. Conforme
Prick (apud HUBERMAN, 1992), acontece uma
reconciliacdo entre o eu ideal e 0 eu real.

"Atualmente, sinto-me realizada, com um
sentimento de dever cumprido. Entretanto
tenho o desejo de continuar a lecionar
apbs a aposentadoria porque eu gosto
muito da profissao".

Em sua fala a professora deixou
transparecer que, mesmo percebendo suafase
de desinvestimento (HUBERMAN, 1992), renova
seu interesse emcontinuar no magistério, o que,
segundo Gongalves (1992), & a renovacgdo do
interesse pela profissao.

Professora Emilia

Emilia, com 55 anos de idade e 25 de
tempo de servico, & professora de educacéo
fisica da rede de ensino estadual e ministra
aulas no ensino fundamental e médio. A
professora manifestouter percebido as seguintes
fases em sua carreira docente:

"O inicio de minha carreira foi marcado
pela grande dificuldade que tive para me
adaptar a escola, em colocar os
conhecimentos teoricos na pratica. Foi
horrivel. Depois, com o tempo superei
estas dificuldades e até fiquei motivada".

Nessa manifestagao, transparece o que
varios autores (GONCALVES, 1992,
HUBERMAN, 1992: MONTEIRO; MIZUKAMI,
2002; SHIGUNOV; FARIAS; NASCIMENTO,
2002) afirmam: nafaseinicial da carreira docente,
quando da inser¢do no mercado de trabalho,
frequentemente surgem conflitos entre os ideais
e a realidade concreta do professor. Kriiger
(2007) afirma que, durante a trajetéria pessoal,
os professores vao aprendendo a docéncia ao
enfrentarem as dificuldades e ao superarem a
dicotomia entre o saber e o fazer. Isso foi
constatado na fala de Emilia, pois inferimos que,
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aodizerque “superou as dificuldades e até ficou
motivada”, conseguiu assumir com
responsabilidade a atividade docente,
desenvolveu habilidades paraministrar suas aulas
e consequentemente incorporou competéncias
de ensino.

“Entédo veio uma fase onde me sentibem
capacitada para ser professora”. Com esse
depoimento constatamos que a professora
adquiriu, aos poucos, ainda em decorréncia da
fase anterior, as habilidades e as competéncias
necessarias ao ensino. Segundo Hiberman
(1992), na fase da carreira denominada de
estabilizagado, os professores manifestam um
sentimento de competéncia pedagdgica mais
elevado e de forma crescente.

Depois veio o momento em que me senti
cansada com os problemas da escola,
da disciplina, que dificultava um bom
desempenho de minha parte. Tive ainda
problemas de depressdo. As vezes, nesta
época, me perguntava: como foique entrei
nessa de ser professora?

Pela suafala, notamos que ela percebeu
a fase denominada por Hiberman (1992) de
diversificacdo, que se caracteriza pela forma
positiva ou pela negativa. Neste caso a forma
negativa é que foi vivenciada por Emilia, sendo
caracterizada pelo cansago e saturagao, quando
ela invoca dificuldades diversas, inclusive
problemas da vida particular.

Tive um tempo em que as coisas que
aconteciam na escola, nas minhas aulas,
ndo me preocupavam mais. Também
nao me preocupava mais com ninguém.
Nao levava para casa os problemas. Em
casa esquecia dos problemas. Também
nao tinha a motivacdo de antes. Ficava na
minha. Fazia somente o feijdo com arroz.

Verificamos, nessafala, que a professora
passou pelafase de serenidade, naqual, segundo
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Hiberman (1992), os professores apresentam-
se menos sensiveis, ou menos vulneraveis, a
avaliagdo dos outros, quer se trate de diretor,
quer dos colegas ou dos alunos. O autortambém
destaca que nessa fase os professores também
dizem explicitamente ter chegado a situagdo de
se aceitar tal como é e ndo como os outros
querem.

Atualmente, estouemuma fase de espera
pela aposentadoria, ja que faltam dois
meses. Estou contando os dias. Néo
quero mais saber de aluno. Nao tenho
desejo de continuar na carreira depois
da aposentadoria. Ndo quero nem passar
perto de escola. Nao tenho mais aquela
vontade do inicio da carreira. N&do quero
mais saber de ser professora.

Essa fala revela um desinvestimento na
carreira do magistério pela professora Emilia.
Segundo Hiiberman (1992), nessafase acontece
um desinvestimento do professor nos planos
pessoal e institucional, um recuo diante das
ambigbes e dos ideais presentes no inicio da
carreira. Ja Gongalves (1992) destaca que muitos
professores em fim de carreira demonstram
cansago e impaciéncia, na espera pela
aposentadoria, e, sobretudo, ndo se sentem
mais capazes de ouvir e aguentar as criangas.

E a aposentadoria que se perspectiva
como fim imediato e profundamente desejado.
Esse nosparece sero casode Emilia. Podemos
destacar, ainda, que &€ um desinvestimento
amargo, pois demonstra desgosto pela profissao
até entdo exercida.

Em estudo recente, Farias et al. (2008)
investigaram a qualidade de vida no trabalho
percebida pelos professores de educacaofisica
darede publica estadual do Rio Grande do Sul,
considerando os diferentes ciclos de
desenvolvimento profissional caracteristicos da
carreiradocente. O grupode participantes dessa
pesquisa constituiu-se de 380 professores, dos
quais 66,1% sentem-se satisfeitos com sua
situacdo no magistério, 25,8% percebem-se
indecisos e somente 8,2% consideram-se
insatisfeitos.
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Esses resultados assemelham-se de
maneira geral ao nosso estudo, pois a maioria
dos professores n&do apresentou em seus
depoimentos insatisfagdocomotrabalho, apenas
uma participante destacou o cansaco e a
desmotivagdo com o aluno e com a escola,
evidenciandoaesperaansiosapelofimdacarreira
docente. Fundamentando-se em Santinie Molina
Neto (2005), poderiamos dizer que essa
professora apresenta a Sindrome do
Esgotamento Profissional (SEP). Para esses
autores, essa situacdo “remete a figura do
professorcansado, desiludido com a profisséao,
sem vontade de ensinar, implicando, assim,
baixo nivel de qualidade de ensino” (SANTINI;
MOLINANETO, 2005, p.209).

CONSIDERACOES FINAIS

Hiberman (1992) afirma que é muito dificil
estudaro ciclo de vida profissional pretendendo
dele extrair perfis-tipo, sequéncias, fases ou
determinantes de um desfecho feliz ou infeliz. E
particularmente arriscado integrar num mesmao
grupo individuos que parecem partilhar tracos
comuns, mas cujos antecedentes ou meios
sociais saodiferentes. Haveria, decididamente,
zonas de intersecgéo entre esses individuos,
mas também zonas de diferenca, sem que seja
nitida a fronteira entre elas.

Todavia, segundo esse autor, a carreira
do professor apresenta algumas constantes que
pouco se alteram no decurso dos anos. As
expectativas sociais, a gama de atividades, a
hierarquizacdo dos papéis, o leque de trajetdrias
no plano administrativo, a organizacdo do
trabalho, as normas etc. ndo variam muito ao
longo dos anos. Além disso, esses fatores
definem em grande parte os papéis a
desempenhar no seio da profissdo, de tal modo
que cada geracao interioriza representacdes e
condutas analogicas.

A socializagao profissional, ao manter-se
relativamente constante, conduziria ao
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aparecimento de semelhangas por parte dos
individuos que escolhemessa profisséo e porela
sdo afetados.

Importa salientar que néo foi possivel
relacionar as percepc¢des das fases da carreira
que as professoras vivenciaram comotempode
servico que tinham ao reportarem suas
lembrangas. Entretanto entendemos que essa
informacéo néo faz com que o trabalho torne-se
irrelevante, pois estamos lidando com
subjetividades emeternaformagéo. Bueno (2002)
fundamenta essa ideia ao afirmar que “a
subjetividade passa a se constituir, assim, na
ideia nuclear, vale dizer, no préprio conceito
articulador das novas formulag6es tedricas e
das propostas que realimentam a area a partir
dessa viragem”. Area essa que se refere a vida
dos professores, as carreiras € aos percursos
profissionais, as biografias e autobiografias
docentes ou ao desenvolvimento pessoal dos
professores.

Sem querer generalizar, mas aproximar,
podemos constatar que as professoras
participantes deste estudo, por possuirem
caracteristicas semelhantes - ser professora de
educacao fisica, atuar no ensino fundamental e/
ou médio de escola publica da mesma cidade,
comtempo de servigo semelhante, mesmafaixa
etaria e mesmo sexo -, perceberam suas fases
na carreira de forma muito parecida e também
coincidente com aliteratura especializada sobre
osciclos de vida dos professores. Isso ndo quer
dizer que as particularidades e os antecedentes
ou meios sociais de cadaumaforamretirados de
cena, mas o importante para o objetivo deste
trabalho foievidenciar os pontos em comuns, ja
que a vida profissional, a pessoal e o contexto
em que vivemos apresentam-se, mesmo que de
formainconsciente, interligados.

O estudo individual das percepgbes das
professoras sobre as fases da suacarreiralevou-
nos aidentificagéo de algumas etapas, fases ou
sequéncias; por analise comparativa,
constatamos muito mais semelhancgas do que
diferencas entre si. Todas perceberam, por
exemplo, que o inicio da carreira foi dificil,
seguido de uma fase de estabilidade, de
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seguranga, de maturidade e de entusiasmo.
Todas perceberam uma fase de diversificacéo
(positiva ou negativa), seguida de uma fase de
serenidade, de calmaria, de satisfagéao pessoal
pelo trabalho realizado. Além disso, as quatro
participantes ainda perceberam sua fase atual
deaguardo pelaaposentadoria (desinvestimento),
que para duas professoras & de renovagao do
interesse pela profissdo, pois pretendem
continuar na profissdo, e para outras duas
professoras & de desencanto (amargo ou sereno),
jaque demonstraram cansaco e saturagdo, ndo
pretendendo mais continuar com a docéncia.

No entanto, ao analisarmos mais
profundamente as percepgbes das fases da
carreira pelas professoras participantes, podemos
constatar uma linha de percurso profissional de
certo modo Unica até a fase de estabilizacéo,
aparecendo, a partir dai, as seguintes
ramificacdes: 12) Dois percursos mais
harménicos, que sdo: 1) as professoras Beatriz
e Camila tiveram as fases de diversificacao
positiva, serenidade e reinvestimento; e 2) a
professora Ana teve a fase de diversificagéo
positiva, serenidade e desinvestimento sereno;
e 2%) Um percurso mais problematico, pois a
professora Emilia teve a fase de diversificagdo
negativa, serenidade caracterizada pelo
conservantismo e finalmente o desinvestimento
amargo. Como podemos inferir, essa docente,
por sentir-se frustrada e esgotada, “encontra-se
internamente incapaz de estabelecer melhores
relagdes com seus alunos” (SANTINI; MOLINA
NETO, 2005, p.209).

Os achados de Farias et al. (2008, p.20)
corroboram as informacgdes encontradas nesta
pesquisa, tendo em vista que grande parte dos
professores de educacédo fisica “sentem-se
satisfeitos com a sua qualidade de vida no
contexto dotrabalho. Além disso, a medida que
progridem na carreira docente, aumenta o nivel
de satisfacdo com a qualidade de vida e,
consequentemente, diminuem os indices de
insatisfacdo e indecisdo”; por isso algumas
pretendem seguir na docéncia apds a
aposentadoria.

Mesmo diante dessa situagao,
esclarecemos que as diferentes fases do
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percurso profissional percebidas pelas
professoras sdo tomadas por caracteristicas
préprias, pois uma fase lancou a outra que
pressupds a alteragéo das caracteristicas da
anterior e a aquisicao de novas caracteristicas,
fruto de circunstancias aleatorias e particulares.

Concluimos, portanto, que os participantes
deste estudo perceberamo desenvolvimento de
cinco fases em seu percurso profissional e que
tal percepgao esta em consonanciacomomodelo
esquematico de Hiberman (1992, p.47), que
destacacincofases: 1) Entrada; 2) Estabilizacao;
3) Diversificagcao (Activismo = Positiva e
Questionamento=Negativa); 4) Serenidade (que
esta junto com o conservantismo); e 5)
Desinvestimento (sereno ou amargo, e também
oreinvestimento).
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PERCURSOS DE CONSTITUICAO DA PROFESSORALIDADE:
TRAMAS SUBJETIVAS

PASSAGES OF CONSTITUTION OF THE PROFESSORALIDADE:
SUBJECTIVE TRAMS

Jussara MIDLEJ'?

RESUMO

Este trabalho descreve uma investigag@o-agao educacional vinculada a um Curso de Licenciatura
em Educagao Infantil e Séries Iniciais conveniado entre a Secretaria Municipal de Educacgéo de
Vitéria da Conquista e a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, envolvendo 37 professoras
em efetivo exercicio docente entre 2005 e 2007. Seus objetivos conectaram-se a averiguacao de
como um processo investigativo/formativo poderia questionar concepgdes, agdes pedagogicas
monossémicas e mecanicistas que muitos professores tém da vida e do trabalho pedagodgico;
a investigagdo de como se realizaria, na escrita narrativa e em situagbes comunicativas, a
reconceitualizagdo de saberes, a revisdo de atitudes pessoais e profissionais. De suas bases
tedrico-epistemologicas emergiram experiéncias intersubjetivas procedentes dos principios
norteadores das histérias socioprofissionais de cada participante. As produgdes, como memorias
coletivas do passado, consciéncias criticas do presente e premissas operatorias para o futuro,
demonstraram que a processualidade da condicdo humana - e nao a cristalizagao ou a
estabilidade - reconstréi saberes profissionais, corroborando potencialidades de transformacao.

Palavras-chave: Formacao docente. Investigagdo-agdo. Memoria autobiografica.

ABSTRACT

This paper describes an educational action research linked to an early childhood education degree
program agreed between Secretaria Municipal de Educagdo de Vitoria da Conquista and
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. This work involved 37 active female teachers and
it was developed between 2005 and 2007. The objectives were formulated in order to determine
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Sudoeste da Bahia.
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whether a formative research process could question conceptions, monosemic and mecanicist
pedagogical actions that a lot of teachers have about life; and how reconceptualization of
knowledge and professional and personal attitude review would be done in narrative writing and
communicative situations. From its theoretical-epistemological basis will come up intersubjective
experiences from everyone’s socio-professional guidelines. The production, as a collective
memory of the past, critical consciousness of the present and operational premises for the future,
will demonstrate that the processuality of the human condition, and not the crystallization or the
stability, reconstructs professional knowledge verifying potentialities of transformation.

Keywords: Teacher formation. Action research. Autobiographical memory.

INTRODUGCAO

Caminhos hibridos de produgao de saberes

Entre os anos de 2005e 2007, no contexto
de um Curso de Licenciatura em Educacéo
Infantil e Séries Iniciais conveniado entre a
Secretaria Municipal de Educagaode Vitoriada
Conquistae a Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), de modo aleatorio, um grupo
de 37 professoras-alunas® passou a dividir
comigo aresponsabilidade de abrigar, nas suas
conjunturas académicas e escolares, um
processo de formacao* e investigacéo-acao
educacional de cunho emancipatério,
desenvolvido no Campusda UESBde Vitériada
Conquista, inicialmente atrelado a quatro
disciplinas ministradas pormim, nacondi¢éode
professora formadora e pesquisadora. Desse
modo, seu desenvolvimento se deu na inter-
relacdo entre conjunturas individuais, sociais,
politicas e institucionais e no cerne de um
contexto de produgdo e uso de saberes, por
meio de didlogos permanentes em busca de
descentramento, intera¢&o e construc&o coletiva
entre “[...] sujeitos interlocutores que procuram
asignificagao dos significados” (FREIRE, 19833,
p.69), nem sempre simétricos e harmoniosos.

A experiéncia instigou-me a estranhar
estruturas delegitimagao e a produzirdiferencas,
outros sentidos nas praticas discursivas do
cotidiano (SPINK; MEDRADO, 2000),
concitando-me a redescoberta de renovadas
possibilidades de exercer uma lideranga
compartiihada no encaminhamento coletivo
dessa ac&o. Assim, dirigi o foco para a vivéncia
de uma dinamica de formacao e investigagdo
académicas baseadaemssituagbes e problemas
de seus contextos detrabalhoafimdeinvestigar
se a tomada de consciéncia acerca de si e do
processo pedagogico seria capaz de promover a
desfamiliarizacdo de concepgdes monossé-
micas e mecanicistas que, porventura, as
participantes possuissemda vida e daprofissao;
e, ainda, a verificacdo das possibilidades de
acionamentode novas organizagbes discursivas
na analise critica de praticas pedagdgicas e as
probabilidades de (re)construi-las em niveis mais
complexos; por fim, a investigagédo de como se
realiza na escrita e de como é verbalizada em
situagcées comunicativas, a provavel
reconceitualizacdo de saberes e a revisdo de
atitudes pessoais e profissionais. Aparceriaea
corresponsabilidade deram-se norefinamentoe
na revisdo de conceitos tacitos, por meio de
leituras plurais darealidade, criando-se, também,
com as estratégias citadas, possibilidades de

Pelo desempenho dos papéis de docentes (professoras em efetivo exercicio) e discentes (alunas do Curso em questao),

utilizo-me desta categoria hibrida.

Adoto, para formag&o, a perspectiva de Gadamer, (1997, p.48) a qual “[...] integra o conceito de cultura, e designa a maneira

humana de aperfeicoar suas aptidées e faculdades”. Associo o conceito de formagdo docente a ideia de inconclusdo do
homem, como um processo, relacionando esta agao ao desenvolvimento pessoal alem do profissional.
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interlocucdo acerca das fundamentacgdes epis-
temologicas e multimetodolégicas utilizadas
enquanto essa investigagdo/formacgédo se
processava.

Na condigdo de pesquisadora académica
e coordenadora desse processo formativo/
investigativo, eutinha a consciéncia de que sua
natureza hibrida se principiava a partir de uma
denominada colegialidade  artificial
(HARGREAVES, 1998), na qual as situagdes de
reciprocidade, no geral, ao ndo evoluirem
espontaneamente, necessitavam de nego-
ciacoes e, nesse sentido, deveriam constituir
parte integrante da tarefa. Nesse sentido, o
movimento foi de validagao e fortalecimento dos
saberes docentes e aproximou-se de um
conhecimento compartilhado, tecido numa
estrutura interacional de crescente confianca e
comprometimento, na qual os apoios mutuos
ajudaram a criaruma ambiéncia de sustentacao
docrescimento sistematizado e, paulatinamente,
legitimado num aprender a fazer ciéncia
educacional (ZEICHNER, 1993).

Em tais dire¢des, a natureza qualitativa®
deste estudo encaminhou-se sob abordagens
epistemoldgicas e metodolégicas que
comportaram uma multiplicidade de referenciais
aceitos numa logica de complementaridade
antagénica (ARDOINO, 1998; FROES
BURNHAM, 1993, 1998) que incluiu as agées de
linguagem (SMYTH, 1992) no cerne da espiral
lewiniana (LEWIN, 1946) - na versao modificada
por Carr e Kemmis (1988). Nesse sentido, a
modalidade investigativa em pauta deu-se a
partir de processos reflexivos intencionais e
sistematizados, em compasso comaeducagéo
dialégica-problematizadora, de cunhofreiriano.

Foi mencionado e sugerido, assim, as
professoras-alunas um movimento investigativo
que deveria acontecer conectado as ac¢des de
planejar, agir, observar e refletir a realidade
concretaem que esta acao se operacionalizasse.
Elas deveriam trabalhar o conhecimento ja
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existente desde que adentraram a escola na
condicdo de alunas e procurar estabelecer
relagdes entre ateoria, a agdo e seus contextos
de trabalho, tendo como suporte a vivéncia da
espiral autorreflexiva de conhecimento e agéo
(CARR; KEMMIS, 1988) num processo de
investigacdo-agao educacional. Com isso, os
problemas a serem pesquisados brotaram de
modo vigoroso, com a producao e a opera-
cionalizagdo da abordagem autobiografica em
situagoes educativas (JOSSO, 2004)trabalhadas
em concomitancia com a producgdo e sociali-
zagdo de cenas pedagogicas no cotidiano
escolar. Tais agdes, vinculadas entre si, tiveram
seus apices nas sessdes reflexivas
(MAGALHAES, 2002) quando criaram
movimentos de carater metacognitivoemrelacao
apropria experiéncia profissional afimde, como
afirma Freire (1983b), tomar distancia para ver
melhor a si mesmo, as agdes, o outro e abrir
espagos para a producao critica do
conhecimento.

A proposta da operacionalizacao deste
processo as parceiras do estudo formativo deu-
se claramente: os registros de si, do trabalho
docente e acerca da (re)construcac de
conhecimentos pedagogicos deveriam instaurar
umdialogo fecundo entre a pesquisa académica
eainvestigacdodas historias devida, as proprias
acOes pedagogicas, na expectativa de tais
estratégias constituirem-se em procedimentos
individuais e coletivos de formagao profissional
com consequéncias sociopoliticas “[...] na
assungao da negociacdo e do conflito [...] da
mediacdo e do desafio nadinamica dapesquisa”
(BARBIER, 2002, p.71). Como base para a
emergéncia de uma nova epistemologia da
praxis,® acordamos que esse processo estaria
imbricado com as agées de linguagem - a partir
dos registros, da partilha dos achados, das
producdes e das reflexdes em planos coletivos.
Desse modo, as leituras e discussées viriam
vinculadas a producao de autonarrativas de vida
pedagdgica como um processo de reconstituicao

5 2 % R o . . = . P
Este termo tem o inconveniente de sugerir uma falsa oposicdo entre qualitativo e quantitativo, que deve, de inicio, ser

descartada: a questdo é da énfase e nao da exclusividade.

¢ Concepgéao gue integra em uma unidade dinamica e dialética a pratica social e sua pertinente analise e compreensao teorica,
a relagdo entre a pratica, a acao, a luta transformadora e a teoria que orienta e ajuda a conduzir a agao (HURTADO, 1992,

p.173).
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da génese de ser professor, de recriagao/
reinvencao da pratica docente atual, através dos
registros e das analises dos trajetos discentes
e tramas constitutivas da profissionalidade
docente. Aléem disso, conectadas as
problematizacbes da praxis pedagogica no
sentido de criar possibilidades de renovadas
condi¢cdes de acontecer uma feoria da agdo
(FREIRE, 1983b; GRABAUSKA; DE BASTOS,
2001). Esperava-se que, sob tais premissas, as
situacbes concretas sobreviriam como possiveis
elementos propulsores de um processo de
producéo de conhecimento, de ordem social que
se transforma continuamente, como ciéncia da
praxis produzida numa concepgao participativa
e voltada a colaboracao ativa. E preciso admitir
que estatrama precisou envolver“[...]Jumtrabalho
habil, honesto e franco de persuasao e de
relacdo de confiancga [...]" (MACEDO, 2000,
p.158).

Desse modo, agi naintengéo de examinar
algunsaspectosdas condi¢des subjetivasligadas
a docéncia e suas condigbes objetivas de
ocorréncia; tais aspectos se processaram como
descricSes e narrativas de um processo individual
e social a acionar elucidagbes das “[...]
experiéncias constitutivas da professoralidade
nas denominadas fontes pré-profissionais do
saberensinar’ (PEREIRA, 2001, p.23)". Crengas
anteriores sobre o processo de ensino/
aprendizagem deveriam expressar-se nos
fenémenos e experiéncias comodiscentes, bem
como a partirdos modelos de docéncia que lhes
foram proporcionados no percurso escolar
(FERRAROTTI, 1982; DELORY-MOMBERGER,
2000; DOMINICE, 2000; PINEAU, 2004).

Professoralidade: em busca das marcas

No decorrer do tempo, as agdes
propostas, ao serem operacionalizadas,
sistematizadas e associadas as sequéncias
espiraladas de Carr e Kemmis (1988), foram
sendo acionadas através de “[...] oticas e
sistemas de referéncia diferentes entre si, aceitos
como definitivamente irredutiveis uns aos outros
e traduzidos por linguagens distintas” (FROES
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BURNHAM, 1993, p.7), criando possibilidades
de ativar acontecimentos intersubjetivos e
(re)construtivos e abarcando a critica da
reconstrugdo. Nesse sentido, a instrumentali-
zacdo das professoras-alunas no processo
reflexivo se deu de modo intermitente, enfocando
a construgdo de autorretratos discentes e
atividades com a escritura de diarios reflexivos
(ALARCAO, 1998, 2004). Ao gerir as informagdes
disponiveis e adequa-las estrategicamente ao
contexto da situacdo formativa, busquei n&o
perder de vista a analise de um saber agir em
situagdo, uma vez que na praxis nao existe o
mundo sem a consciéncia da pessoa que o
elabora, o percebe e o define. Ao assim me
posicionar, vinculei-me a concepgéao de que o
qgue se esta sendo, quando se é professor, eum
componente atualizado de diferentes vetoresde
forcas do campo imanente de possibilidades
histéricas e culturais que se circunscreveme se
atualizam.

A posicado de Pereira (2001, p.23), ao
problematizar e investigar “‘como se é professor?
Como é ser professor? Por que se é professor?”
em vez de simplesmente inquirir “o que é ser
professor?”, desvela que ao nos sintonizarmos
com tais premissas ndo estamos em busca da
identidade do professor e sim do processo de
individuacdo que se configura em estados
singulares de ser e se atualizam em inumeras
possibilidades que perfazem o campo da
subjetividade. O autor (2001, p. 38) busca, em
seus estudos, “[...] explicitar caminhos nos
processos de formacgdo, caminhos que
contribuam para considerar a inseparabilidade
da formacao (e autoformacgao) profissional e
producado dasubjetividade”. Ele fundamenta-se
em Deleuze (1988), Deleuze e Guattari (1995)e
Foucault(1993) para aidentificagdo dos modos
e possibilidades de interferir nos fluxos de
atualizacao do “devir professor” e rejeita o
modelodeidentidade estéatica. Antes, investe na
processualidade que compade tais fluxos. Com
efeito, ao tomar como referéncia as producoes
epistémicasde Pereira (2001), opereinadiregao
da constituigdo subjetiva da professoralidade
por compreender que a partirdessa concepgao,
aprofessoralidade se encontra“[...] abalada por
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uma tensdo desestruturante, depois de
experimentar o caos das forgas interferentes e
tende a se organizar em uma nova forma
existencial” (PEREIRA, 2001, p.39). Portanto
esse processo deu-se em diregdo contraria ao
movimento identitario que assume uma “[...]
configuragao cristalizada de uma forma de ser”
(PEREIRA, 2001, p.36).

Nesse sentido, apoiei-me também em
ideias de Dominicé (2000, p.167), para quem
“[...] o exame dos processos de formacao,
entendidos como dinamica de aprendizagem e
de mudanga, ndo pode se realizar semreferéncia
explicita a forma como o adulto vivenciou as
situagdes concretas de seu proprio percurso
educativo”. Ndo como um encadeamento
cronolégico, mas como um processo derecriagdo
de significado onde passado, presente e futuro
se conectam e se redimensionam em sempre
novas constelagdes “[...] a fim de produzir algo
que ainda ndo existe” (PEREIRA, 2001, p.35).
As memorias autobiograficas foram
consideradas, nesse contexto, como “[...Jtramas
invisiveis de forgas subjetivas” (PEREIRA, 2001,
p.33), atrazerem, emsi, produtos de intersecgéo
de diferentes componentes, das historias
particulares ou das familias, dos discursos
culturais e suas condi¢bes materiais e nao-
materiais “[...] nainseparabilidade da formacéao
e autoformacao profissional [...]" (PEREIRA,
2001, p.38).

Nessas bases, nossa agéo delineou-se
e, aos poucos, emergiram revelacées de que a
resisténciainicial em escreveracercade siedas
experiéncias pedagoégicas se deviaaomedode
desnudamentos que produziriam marcas, além
de criarem possibilidades de desvelamentos de
crengas e tradigbes. As professoras-alunas
vislumbraram que as escrituras de si e das
praticas, ao serem trazidas para as discussoes
coletivas, poderiamtorna-las vulneraveis, ja que
iriam inexoravelmente mexer com o status quo
e clarear compreensdes de como se constituiram
na escola, e, desse modo, talvez forcassem
rupturas no cotidiano; nessas bases, eu
presumia: provavelmente poderiam causar
afecgdes como encontros de forgas produtoras
de marcas novas, suscitadoras de novas
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configuragoes de si (PEREIRA, 2001). Acerca
disso, o citado autor (2001, p.39) assevera que
“[...] num procedimento identitario, o sujeito se
fixa num modelo que o caracteriza como o
mesmo de si[...]". Nesse sentido, a identidade,
ao constituir-se numa determinacéo, reduz as
possibilidades de vir-a-ser a um padrédo que
tende a se repetir. Num sentido oposto, a
assungao da condigdo humana como construgéo
subjetiva e processual vincula-se a abertura de
espacos paranovas estruturas de construgdo do
conhecimento, traz em siavangos significativos
acompanhados de alguns retrocessos, fornece
indicios de exigirdo formador de professores um
trabalho cuidadoso que se demonstre mobilizador
de rupturas: uma agao que tenha significado e
funcionalidade afimde impulsionar os docentes,
mobiliza-los mesmo arepensar antigos conceitos
e tomar consciéncia da necessidade de pérem
jogo tudo o que sabem e avancarem rumo a
renovadas construgBes cognitivas e afetivas
dentro de um carater expansivo.

Diarios, narrativas e comunicagoes orais:
registros essenciais

Nas dimensoes citadas, a producéo da
escrita autobiografica responde a enunciactes
anteriores, refuta, confirma, anteciparespostas,
dialoga com futuros possiveis e promove
visibilidades a processos de como as pessoas
se apropriam e se apropriaram dos saberes
especificos dapraticadocente. Domesmo modo,
ao fertilizar retornos de si para si mesmo, a
escrita autobiografica favorece a mobilizagao
das estruturas tacitas de pensamento e
ampliagdo de conhecimentos, num sentido de
afloramento de desejos e necessidades de
superardificuldades, avancaremhipoteses, quica
ensejando renovadas atitudes perante avidaeo
trabalho. Desse modo, embora atenta as ideias
deleuzianas (1988)de que as possibilidades de
produzir a diferenga sdo muito mencres do que
as possibilidades de produzir a repetigao, optei
por apostar na hipotese de que o desvelamento
de estereotipos e velhas certezas poderiaensejar
aproducao de novas formas de posicionamento

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 33-42, Jul./Dez. 2009



38

relacionadas especialmente a funcao docente
(MIDLEJ, 2007a, b).

Houve, assim, uma intencionalidade de
que essa tarefa de reconstrugdo do processo
formal de escolaridade se desse na dire¢édo de
instigaramobilizacdo dos saberes da experiéncia
(DEWEY, 1979; TARDIF; RAYMOND, 2000)
que as professoras tiveram como alunas,
passando pela “[...] condicdo humana em sua
processualidade, como sujeitos subjetivados no
interior de praticas coletivas, institucionais e
sociais[...] no sentido de explicitar caminhos de
formacao” (PEREIRA, 2001, p.38). Adimensao
que se tem para a formacado nessa perspectiva
€ aquela que leva em conta as experiéncias
recontadas, com possibilidade de transformacéo;
que ndo seja praticada de maneiraimpessoal e
linear, mas como experiéncia compreendida e
criticada, como criacao de linguagem humana,
como produgao da historia. Na diregcéo que lhe
imprime Benjamin (1987), ao afirmar que pela
rememoragdo, na linguagem e na narrativa,
passado, presente e futuro se conectam e se
redimensionam em novas constelagdes -resgata-
se o poder de ser nessas trés dimensoes de
tempo, possibilitando tecer o sentido da histéria,
n&o mais como um encadeamento cronolégico,
mas como um processo de recriagdo do
significado. Kramer (1998, p.23) sintetiza esse
processo afirmando que “[...] pela linguagem,
revivemos e refazemos a experiéncia vivida - a
autobiografia. A narragdo da propria vida, a
rememoracao, sdo partes do processo de fazer
a historia”.

Desse modo, os discursos contextuados
em acdes comunicativas sistematicas, porque
baseados nalinguagem advinda dos diarios, das
narrativas e expressos em comunicagoes
verbais, foram abordados a partirda hermenéutica
gadameriana (GADAMER, 1997), “[...] onde a
vida humana & concebida como um horizonte de
possibilidades nao decididas [...] antes,
condicionada e contextualizada pelo fenémeno
da linguagem, da cultura e da politica” (GRUN;

J. MIDLEJ

COSTA, 2002, p.96). Nessa estatura, este estudo
formativo quebrou, morinianamente, esferas
fechadas concernentes aos contextos relacionais
e, assim, realizou movimentos de (r)estabeleci-
mento das articulagdes entre o que foi separado
na tentativa de compreender a multidimen-
sionalidade (MORIN, 2002) das narrativas
autobiograficas. Suas especificidades confluiram
para “[...] sentidos e constelagdes vindos tal
qual rios das nascentes das (suas) praticas
locais, arrastando consigo as areias dos
percursos moleculares, individuais, sociais e
planetarios” (SANTOS, 1987, p.53). Em tais
direcdes, foi preciso distender o elastico dos
significantes e dos significados e ver onde outros
sentidos de ser professora poderiam fazer sua
morada (CORAZZA,2002).

Houve, neste estudo, umademonstragao
de que as marcas subjetivas, de algum modo,
guiam “[...] um sujeito-em-pratica [...] sendo e,
ao mesmo tempo, como poténcia de vir a ser
outrodesi, algodiferente do que vemsendo, algo
nunca sido" (PEREIRA, 2001, p.36). Muito
diferente, portanto, de uma concep¢aoidentitaria,
algo estavel, de forma estereotipada de ser
professor. Assim, o tempo de atividade na
profissdo foi um dado relevante: ele surgiu como
um fatorimportante nacompreensao dos saberes
constituidos, ja que se confundia, muitas vezes,
com o tempo de vida, com a autoformacao
profissional em sua processualidade’. As fontes
de aquisicdo dos saberes da experiéncia e seus
modos de integracdo ao trabalho docente
demonstraram atravessarformacoes existenciais
singulares, parecendo desequilibrarumsistema,
até entdo, aparentemente estavel e ativaram
novas possibilidades de a pessoa tornar-se
diversa de si mesma. Isso transparece nos
registros transcritos abaixo:

Na minha profissédo, sdo quase 19 anos
trabalhando de um jeito empirista sempre
muito presa ao conteudo e transmitindo
para os alunos. [...] eu aprendi assim [...]
agora percebo que o importante nédo é

" A maioria das professoras-alunas (40%) tinha de 11 a 15 anos de exercicio e 33% de 16 a 20 anos. As de menos tempo

de servico (24%) tinham de seis a dez anos de profissao.
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apenas isto e sim realizar atividades que
levem o aluno a pensar, a construir seu
conhecimento, a agir por ele. Na minha
sala estou procurando criar situagbes
problematizadoras, ndao dou mais
respostas prontas, estou fazendo
trabalhos em duplas, em grupos. Tudo
isso da muito trabalho, porém os
resultados estdo mais satisfatorios.
Tenho que melhorar muito ainda, hoje eu
sei disso (professora-aluna RF).

Vivia angustiada como aluna, com medo
de errar. Como professora sentia
necessidade de melhorar a minha pratica
e ajudar mais os alunos com dificuldades
e ndo sabia bem como fazer. Ao entrar
para a Universidade, com as aulas e as
discussdes vejo que minha mente esta
se abrindo [...] agora comecei a me olhar
mais e refletir no que vivi como estudante
e como professora: observo e percebo
meus alunos hoje de modo diferente
daquele aluno inquieto que eu pensava
néo querer nada [...] Penso na teoria de
Piaget que explica o conhecimento como
uma construgdo continua, feito de trocas
entre o sujeito e o mundo e sei que devo
mudar meu jeito de ensinar: preciso é
desafiar o aluno pra ele ficar mais
inteligente, evitar dar respostas prontas e
ndo querer que ele decore as ligdes como
eu fazia. Fico aflita e quero ser diferente
das professoras que tive (MN).

As narrativas autobiograficas revelaram-
se, como se pode perceber, para essas
professoras-alunas, como /ugares de
reconstrucédo de saberes profissionais
subjetivados, tornando-se, por essaraz&o, meios
privilegiados de acesso ao universo de formagoes
existenciais singulares, em emergéncias
constituidas coletivamente “[...] em constante
iminéncia de deixarde seroque vemsendo para
tornar-se diferente de simesmo][...]"(PEREIRA,
2001, p.34). Emtais sentidos, ac levarem conta
a subjetividade daquele que escreve, Josso
(2004); Pineau (2004 ); Souza (2004); Souza e
Cordeiro (2007) postulam que as historias de
vida, contadas, mobilizam, na pessoa que narra,
acapacidade de transformar as representagtes
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de sua trajetoria e o modo como elas interferem
na sua forma de agir e de estar no mundo. A
historia &€ compreendida, aqui, como memoria
coletiva do passado, consciéncia critica do
presente e premissa operatoria para o futuro
(FERRAROTTI, 1982) a postular, em fluxos, a
processualidade da condigdo humana e n&o
determinados papéis, a cristalizagdo ou a
estabilidade (FOUCAULT, 1993; PEREIRA,
2001). Vé-seque a primeiraconsequénciadesse
acesso a historicidade pessoal, seus valores e
crengas é que, ‘[...] ao reconstituir a sua historia,
o narrador tece, continuadamente, passado e
futuro, observa-se emtransformacgao e reinventa
o presente na tentativa de compreender o que
esta sendo e fazendo em/da sua vida [...]"
(PASSEGI, 2007, p.35)de modo a admitiroutras
possibilidades de ser/estar na profissao.

Percebe-se, assim, por detras dos dois
fragmentos acionados, um conhecimento
individual do ato de ensinar, de tramas
constitutivas de um aprender a ser professor,
entrelagado a um tempo de aprendizado
proveniente da histéria de vida pessoal, dos
lugares deformacao e da experiénciade trabalho
(TARDIF, 2002). Nos registros, o saber
profissional ao encontrar-se na confluéncia entre
varias fontes de saberes e de elementos
socioculturais vai-se processando em novas
conexdes; desse modo, atomada de consciéncia
aparece como um dado provocador de conflitos
e gerador de um processo de reconstrugdo
metacognitiva. Vé-se que ha nosregistrosacima
manifestacbes de sentidos implicitos e
percepgobes individuais a revelarem um a priori
acercadofendmeno pedagégico; transparecem,
ainda, as experiéncias vivenciadas no Cursoque
colocaram em agao um processo em que
conceitos e ideias sd@o repensados, e isso, de
algum modo, provocou a reconstrucdo dos
conhecimentos prévios em direcdo a
compreensdes mais amplas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O registro autobiografico, assim, da
demonstragdes de ser capaz de desvelar
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aspectos de experiéncias formadoras e de
evidenciar o movimento que cada pessoa
empreende no citado ir e vir de aquisicdo do
conhecimento, criando possibilidades de
desvendamento de modelos e principios que
estruturam discursos e cristalizam acoes
pedagogicas. Esse processo indica condicoes
de funcionar como dispositivo que inquieta e
amplia possibilidades de a pessoa se avaliar e
rever cristalizacbes e padroes de aspectos
relacionais e didaticos vinculados ao trabalho
docente (NOVOA, 1992: DELORY-
MOMBERGER, 2000; DOMINICE, 2000;
PEREIRA, 2001; JOSSO, 2004).

Finalmente, avalio que houve uma
importancia intrinseca nessa experiéncia
vivenciada de modo hibrido: seus resultados
apontam que a complexidade das agdes de
linguagem, imbricadas com a espiral de agcdo e
reflexdo, e as narrativas autobiograficas
contribuiram para o reexame de concepgoes
pedagogicas, para uma ampliacdo de
percepcdes politicas e desenvolvimentodeuma
sensibilidade socioexistencial do professor-
pessoa. Confiro, neste contexto, uma nota
especial paraarevisitacio ao passado, talcomo
ele submergiu, passando a funcionar como fio
condutor das experiéncias e partilhas
intersubjetivas da histéria socioprofissional de
cada uma das participantes; os registros das
professoras-alunas, ao enriquecerem suas
percepcbes, ajudaram-nas a analisar e
compreender aspectos relacionados ao processo
de aprendizagem realizado ao longo da vida,
criando possibilidades de constituicdo de
renovados modos de enxergare exercerotrabalho
docente e conceber a propria vida.
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0S SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS POR UM GRUPO DE
EDUCADORES AO PROCESSO DE INCLUSAO DE ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

THE MEANINGS ATTRIBUTED FOR A GROUP OF EDUCATORS
TO THE PROCESS OF INCLUSION OF PUPILS WITH EDUCATIVE
NECESSITIES SPECIAL

CarlaDanieli MACHADO'
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Adrianade Fatima FRANCO?

RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo compreender os significados atribuidos pelos educadores
ao processo de inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais. Participaram da
pesquisa trés professoras e uma pedagoga que trabalham nas series iniciais de uma escola
publica regular da rede municipal de Curitiba. Foram realizadas analise documental e entrevistas
semiestruturadas. Os resultados revelam que os educadores ndo tém efetiva formagao para tratar
dessas questbes e os dados apontam que incluir significa tratar a todos da mesma forma,
desconsiderando a diversidade existente. Consideramos que a inclusédo, nesses casos, acaba
cumprindo apenas o proposito de obtengdo de dados estatisticos e ndo propriamente a finalidade
de propiciar um atendimento de qualidade.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Formagédo de professores. Necessidades educativas especiais.

ABSTRACT

The present research has as objective to understand which the meanings attributed for the
educators to the process of inclusion of students with educative necessities special. Three teachers
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and one supervisor had participated of the research that they work in the initial series of a regular
public school of the Municipal Net of Curitiba. They had been carried through, documentary analysis
and half-structuralized interviews. The results point that the educators do not possess effective
formation to deal with these questions. The data point that to include it means to treat to all in the
same way disrespecting the existing diversity. We consider that the inclusion, in these cases,
finishes fulfilling only with the intention of attainment of statistical data and not properly with the

purpose to propitiate a quality attendance.

Keywords: Pertaining to school inclusion. Educative formation of professors. Necessities special.

INTRODUGAO

A questdo da inclusdo de alunos
considerados portadores de necessidades
educativas especiais nas redes regulares de
ensino ou mesmo em escolas especiais tem
sido frequentemente abordada por varios
pesquisadores. O tema envolve as diferentes
concepgoes de deficiéncia, a discussao sobre
o melhor sistema de ensino para a educagao
dessas criangas e sobre os fatores que
contribuem um processo efetivo.

Nesse sentido, o objetivo do presente
trabalho foi investigar os significados atribuidos
pelos educadores ao processo de inclusdo de
alunos com necessidades educativas especiais.

O conceitode individuos deficientes esta
fortemente ligado a cultura de uma sociedade;
tal conceito &, assim, uma construcao historica
e os significados atribuidos & deficiéncia e ao
deficiente se transformam a medida que a
sociedade se transforma. Essa transformacéao,
porém, ndo se faz de forma natural; as
concepgoes de homem e de mundo deixam
marcas na Educagdo e nas formas de
compreender a Educagéo Especial. Em seu
estudo, Mazzotta (1999) revelaumaevolugéo no
processo histérico da humanidade em relacao
ao entendimento, atendimento, educagdo e
tratamento do excepcional.

No inicio do século XX, como aponta
Pessotti(1984), a Psicologia passou a se dedicar
aos estudos sobre os limites das capacidades
mentais dos deficientes, e foi com Binet que a

deficiéncia mental deixou de ser estudo apenas
da medicina e tornou-se objeto de estudo da
psicologia no que diz respeito a teoria. Essa
contribuigdo foi responsavel pelos rotulos de
deficiente mental, limitrofe, dentre outros termos
que passaram a expressar a incapacidade
intelectual desses individuos.

Segundo Ferreira (2003), até o final do
século retrasado, essas pessoas eram
classificadas e tratadas como doentes e
incapazes de aprender; eram desassistidas de
qualquer direito de aprender e assim
consequentemente excluidas do processo social.

Em 1926, segundo Kassar (1998), foi
inaugurado o Instituto Pestalozzi, primeiramente
em Porto Alegre, com a concepgdo de
Ortopedagogia, voltado especialmente ao
atendimento de deficientes mentaisemformade
internato, semi-internato e externato, com o
intuito de atender o deficiente mental. J4 em
1954, é fundada, no estado do Rio de Janeiro, a
primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE).

De acordo com Tessaro (2005), entretanto,
mesmo com o surgimento da educagao especial,
o individuo entdo chamado de excepcional
continuou excluido, pois seu convivioemescolas
regulares existia apenas por meio da segregacao.

As politicas publicas que atualmente
direcionam o processo anunciam que,
preferencialmente, todas as pessoas devem ser
atendidas no ensino regular, entretanto muitos
desafios permeiam esse processo. Goes e
Laplane (2004) mencionam que para ainclusdo
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de pessoas com necessidades especiais em
salas regulares de ensino séo indispensaveis
projetos diferenciados e ndo apenas ajustes. E
necessario suporte efetivo ao professor e
mudanga no curriculo e no método para que
ocorra de fato a aprendizagem de todos os
individuos.

Werneck (1999) também acredita
serem necessarias adaptagbes no intuito de
garantir acesso e permanéncia nos sistemas de
ensino as pessoas com necessidades especiais
para que possam serincluidas e atendidas em
suas necessidades. O autor aponta para algo
muito importante: a inclusdo nao é privilégio
apenas dos portadores de deficiéncia, pois ela
tem como caracteristica propor uma sociedade
para todos.

METODOS

Foienviado um oficio a SecretariaMunicipal
de Educac&ode Curitiba, solicitando uma relagao
das escolas de Ensino Fundamental em Curitiba
que recebem criangas com necessidades
educativas especiais. De posse da relagao,
realizou-se contato por telefone com todas as
escolas, buscando as seguintes informacdes:

- Se consta no projeto politico pedagogico
a questao da incluséo;

- Quantos alunos com necessidades
especiais ha na escola;

- Quantos professores atendem esses
alunos;

-Qual asérie do aluno com necessidades
especiais;

- Qual necessidade especial o aluno
apresenta.

Aescolhadaescolaobedeceu ao seguinte
critério: ser a Necessidade Educativa Especial
(NEE)da crianga a deficiéncia mental; a crianga
estar no 1% ou 2 ° ciclo do Ensino Fundamental
(1% a4 série) e a escola apresentar um nimero
maior de professores trabalhando comincluséo.
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Realizamos nossa pesquisa por meio da
analise documental do Projeto Politico
Pedagogico e Regimento Escolare daentrevista
semiestruturada com os professores e com a
pedagoga daescola.

RESULTADOSE DISCUSSAO

Quanto a estrutura, a escola oferece a
comunidade a educacado infantil, o ensino
fundamental, a educacao de jovens e adultos e
aeducacaopermanente. Paraesse atendimento,
ela conta com 17 salas de aula, salas de apoio
pedagogico, laboratério de informatica, biblioteca,
salade artes e com um corpo docente formado
por 55 professores e 4 pedagogas, além dos
demais funcionarios.

Todas as professoras entrevistadas tém
graduacao e poés-graduagéo e atuam como
docente ha varios anos. Porém a professora M
ndo possuiespecializagao na areade Educacgéo
Especial como as professoras D e K. Todas
dizem estar preparadas para atender os alunos
com necessidades especiais.

Conhecimento sobre as deficiéncias e
praticas educativas com esses alunos

Esta etapa da analise dos resultados
pretende expor os dados encontrados sobre o
conhecimento que os educadores apresentam
em relagdo as caracteristicas dos portadores de
necessidades especiais e suas praticas
educativas, manejos e condutas comtais alunos.

O Projeto Politico Pedagogico da escola
declara que é seu dever acolher o estudante,
independentemente de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emaocionais, linguisticas
ou outras, e que os sistemas educacionais
devem atender a essa diversidade dos
estudantes. Isso parece ocorrer parcialmente. E
verdadeiro que as criangas sao acolhidas no
espago fisico, porém quanto ao atendimento de
outras necessidades parece existirumacrenca
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de que a crianca deve adaptar-se ao cenario
educacional.

Ao serem questionadas sobre aincluséo,
é possivel observar que todas as professoras
entrevistadas acreditam que inclusédo é fazer
com que o aluno com necessidades especiais
participe de todas as atividades em uma sala
regular, independentemente de eleter capacidade
paraisso; segundo elas, esses alunos tém que
fazer as mesmas atividades dos outros, ndo se
sentindo excluidos da turma e tendo a
oportunidade de participarde tudo. Abaixo, afala
das professoras sobre esse assunto:

Inclusdo €& colocar alunos com
necessidades especiais em uma sala
regular de ensino, e ndo trata-lo de forma
diferente dos demais (Professora K).

E fazer com que o aluno incluso participe
de todas as atividades, independente se
ele possa realizar ou nédo, ele tem que
fazeras mesmas atividades que os outros
alunos estao fazendo sem se sentir
excluido da turma e ter a oportunidade de
participar de tudo (Professora D).

As criangas que tém alguns problemas
estarem juntas com outras criangas ditas
“‘normais”, na vivéncia deles, o dia a dia
é comum para todo mundo, entdo eles
tém direito a estudar no meio da nossa
sociedade, sendo atendidos da mesma
forma que os outros (Professora M).

Concordamos com Goes e Laplane (2004)
que a escolainclusivatera suamissao cumprida
quando os principios, politica e agcdes forem ao
encontro dos critérios que a norteiam e
fundamentaremum sistema de ensino que possa
abranger todos os alunos, independentemente
de suas diferencgas.

Para que a “Educacdo Para Todos”
acontega de fato, e ndo somente no discurso,
reafirmamos que se deve tragar metas de politicas
educacionaisinclusivas para que nao acontega
asegregacadode nenhumindividuo.

C.D. MACHADO ET AL.

Percebemos também com esses dados
que as professoras tém dificuldade em definir
otermoinclusdo, permanecendo concepgdes
errdbneas que trazem como sinénimo de
inclusdo o termo “integracéo”. Nesse sentido
cabe tecer algumas reflexbes a fim de néo
contribuir para uma pratica segregacionista e
preconceituosa.

De acordo com as entrevistas feitas com
as professoras, a incluséao deve acontecere o
atendimento deve ser Unico para todos
independentemente de ser um aluno com
necessidades especiais ou ndo. Para uma das
professoras entrevistadas, incluséo é colocaro
aluno com necessidades especiais dentro da
sala regular de ensino e néo o tratar de forma
diferenciada. No Projeto Politico Pedagdgico, a
inclusdo deve ocorrer sem discriminar o aluno,
mas sim acolher a todos sem distingdo. Com
base em autores como Sassaki (1997)e Mantoan
(2003), percebemos que a praticadainclusaose
da por meio da aceitacdo das diferengas
individuais e valorizagdo de cada pessoa para
uma convivénciadentro dadiversidade humana,
fazendo com que a aprendizagem aconteca
através da cooperagao, respeitando e levando
em conta os limites e as potencialidades de
cada um e propondo novas formas de atender
todaessadiversidade. Trataratodos damesma
forma nédo implica respeito as diferengas.

Partindo dessas ideias de incluséao,
reafirmamos que se faz necessario garantir ndo
sé acesso, mas a participagdo de todos,
independentemente das particularidades de cada
individuo, e isso deve existir no discurso e
principalmente na pratica dos envolvidos.

As professoras, no entanto, em seu
discurso, defendem a ideia da incluséo e
atendimento igualitario a todos os alunos, mas
apratica acaba sendodiferente. Essamudanga
no discurso, e também na lei, tornou-se uma
palavra de ordem com efeitos no cotidiano. A
inclusdo de alunos deficientes € umaalternativa
politicamente correta, entretanto os professores
parecem ndo apresentar preparo pararealiza-la,
oque gera angustia e sofrimento. Devemos lem-
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brarque aformagéo de professores néo é neutra
e traz em seu bojo determinantes histéricos e
sociais. Aexclusdopode-sedaragoradeforma
escamoteada dentro das salas regulares.

Desse modo e de acordo com Carmo
(2004), a inclusdo é um assunto a ser tratado
com muito cuidado, pois a sociedade comete os
mesmos erros do passado, criando uma nova
modalidade: ados excluidos dentrodainclusio.

Existem ainda contradigées nas falas
das professoras, que embora digam ser a favor
daincluséo, colocam algumas condigdes, como
termais tempo para sentarindividualmente com
esses alunos, ter uma especializagdo na area
de educacao especial e que as necessidades
desses alunos sejam “leves™:

Se for uma necessidade leve, como as
que temos aqui na escola, sindrome de
Down, hiperatividade, problemas de
comportamento, acho que esses alunos
devem sim estar em uma sala de ensino
regular (Professora K).

Eu sou a favor, porém eu acho que os
professores também que tem classes
normais tivessem também um auxilio de
especializadas nesse assunto (Profes-
sora M.).

A pedagoga V também acredita na
inclusao de acordo com suafala: “Sim, de forma
gradativa e com orientacdo especializada aos
professores” (Pedagoga V).

Podemos notar no discurso dos
educadores que o interesse em atender aos
alunos portadores de necessidades especiais
esta presente, porém eles nao tém estrutura,
formac&o continuada e pessoas especializadas
para que o atendimento possa ocorrer. As metas
comrelagéo a quantidade de alunos portadores
de necessidades especiais em salas regulares
deensinoestdosendobatidas, porémaqualidade
do atendimento acaba deixando a desejar.

Porisso, acreditamos que a escoladeve
adaptar-se as necessidades dos alunosenaoo
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contrario. E para isso exigem-se rupturas,
transformagdes, capacitacdo, aplicacdo e
ampliacdo de recursos fisicos, materiais e
humanos, mas acima de tudo a consciéncia
coletivade ndo estarmos prestando “umfavor” ao
portadorde necessidades educativas especiais,
mas garantido-lhe umdireito. Mantoan (2003) ja
afirmava que a sociedade e, portanto, a escola
precisam se modificarparareceberesses alunos.

Os professores, no entanto, semrecursos
financeiros suficientes, sem formacao
pedagoégica adequada e sem o apoio das demais
politicas publicas falham na tarefa de educar.
Sobreisso, Carvalho (2002, p.7)traz a seguinte
contribui¢ao:

Ninguem de bom senso se opde a ideia
de que nossas escolas precisam se
modificar, universalizando sua oferta e,
principalmente, para oferecerem respos-
tas educativas de melhor qualidade e
consentaneas com exigéncias de um
mundo globalizado. Mas é injusto e
perverso localizar as necessarias
transformacgdes s6 e apenas nas atitudes
dos professores e em sua pratica
pedagdgica.

Fica claro que muitas mudangas s&o
necessarias na escola que temos hoje, pois é
preciso que alunos, professores, equipe
administrativa, pais e a sociedade em geral
trabalhem com um mesmo objetivo: a educacao
de qualidade paratodos.

Formacao para o trabalho desenvolvido

A questdodaformacado do professor éde
grandeimportancia, pois € uma premissa basica
para que se tenha uma educagéo de qualidade.
Jaressaltamos nesse trabalho aimportanciade
o profissional da educacgéo ter na suaformacgéo
basica o preparo para trabalhar com alunos
especiais, porémissonarealidade ndo acontece.

Nas entrevistas todas as participantes
dizem nao teremrecebido orientacado especifica
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sobre ainclusdo. O que elas recebem é a vinda
de profissionais enviados pela secretaria de
educacgdo paradarapoioedicasde comotrabalhar
com esses alunos, mas nao efetivamente um
trabalho de formacéao que promovaareflexaoe o
entendimento sobre as necessidades dos alunos
concretos que estdo em suas salas. Esse dado
nos leva a uma reflexdo acerca da forma pela
qual a formacao de professores é tratada.

Sobreissoas professoras falamo seguinte:

Nao temos uma orientagdo de verdade,
vamos resolvendo os problemas
conforme eles vao aparecendo. Mas a
equipe daqui & maravilhosa, sempre esta
aberta a conversar mesmo gue o tempo
seja curto (Professora M).

N&o especificamente, temos alguns
profissionais que sdo enviados pela
secretaria para nos darapoio, Uma pessoa
que acaba nos auxiliando e acaba
passando algumas dicas de como
trabalhar com esses alunos, mas cursos
voltados a esse fim, ndo (Professora K).

A Unica orientagao que a gente recebe é
quando vocé é chamada no ntcleo junto
com a familia do aluno, eles fazem varios
questionamentos a familia, ai chamam
vocé e a pedagoga da escola, so que isso
acontece em abril, maio, ou seja, vocé ja
esta com o aluno em sala sem saber o
gue esta acontecendo com ele
(Professora D).

As professoras recebem orientagoes,
como cursos ofertados pela secretaria
sobre inclusdo além de textos sobre o
assunto, como cursos de libras,
dificuldade de aprendizagem e
portadores de necessidades fisicas e
especiais (Pedagoga V).

Nas falas das professoras e dapedagoga,
podemos notar a divergéncia de opinides:
enquanto as professoras informam que o corpo
docente ndo possui orientacdo, a pedagoga
revela que sua equipe de professores recebe
orientacdes e cursos ofertados pela secretaria

C.D. MACHADO ET AL.

de educacgdono quedizrespeito ainclusao. Sao
posicées diferentes quanto as necessidades
pensadas de um lado e sentidas pelo outro. As
professoras sentem falta da formagao que gere
de fato transformagdes na pratica cotidiana,
porque os cursos ofertados informam mas néo
formam e acabam por n&o possibilitar uma real
sustentacdo, sendo a pratica adquiridanodiaa
dia o Unico recurso que parece viavel.

Nesse sentido, vale destacar que a
formacéo docente ndo pode restringir-se a
participacdo em cursos eventuais, mas sim
precisa abranger necessariamente programas
de capacitacao que sejam realizados de forma
integrada e permanente. Segundo Castro (2005),
a formacéao implica um processo continuo, que
precisa ir além da presenca de professores em
cursos que visem mudar sua agéo no processo
ensino-aprendizagem; o professor precisa ser
ajudado a refletir sobre sua pratica, buscando
aprimorar o ensino oferecido em sala de aula.

Quando perguntamos as professoras se
elas se sentem preparadas para atender esses
alunos com necessidades especiais, todas
disseram que sim, mas buscam justificar esse
preparo pelo conhecimento adquirido com a
praticaoumesmo pela “boa vontade e disposicao”
em atender essas criangas. Isso pode ser
observado abaixo nafala das professoras:

Sim, mas claro que cada dia acontece
coisas diferentes, mas a gente tem que
estar preparada para atender todos os
alunos ndo s6 os com deficiéncias. Ha
uma diversidade muito grande na sala
de aula e vocé tem que estar preparada,
e eu me sinto assim (Professora D).

Me sinto, por ja ter tido experiéncias
anteriores, e ter um filho que tambem
precisa de tratamento especial
(Professora K).

Essa realidade deve ser revista, pois a
inclusao deve ocorrer de forma integral e nédo
apenas para mostrar que essa pratica esta
sendo feita dentro das escolas. A preocupacao
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ndo deve serapenas comos nimeros, mas com
aqualidade do ensino prestado e aretengéo do
conhecimento por parte do aluno. Para isso
acontecerde fato, & necessario investimentona
formacédo do corpo docente, das pessoas que
realmente trabalham e vivenciam essarealidade
dainclusdo. A pratica do dia adia & sem duvida
muito importante, mas é necessario muito mais;
é de extrema importancia os professores terem
formacao especifica, com condigbes realmente
detrabalhare prepararessesalunos paraavida
pormeiode umensinode qualidade que possibilite
aretengéo dos contetidos de forma significativa,
acontecendo assim de fato a inclusédo.

O melhor lugar para o aluno com
necessidades educativas especiais

Como ja relatado nesse trabalho, a
Constituicdo Federalde 1988 (BRASIL..., 1988)
e as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
-Lein.9.394/96 (BRASIL..., 1996)-estabelecem
que a educacédo é direito de todos e que as
pessoas com necessidades educacionais
especiais devem ter atendimento educacional
“preferencialmente na rede regular de ensino”,
garantindo atendimento educacional especiali-
zado aos portadores de deficiéncia. Percebemos
que a legislacéo possibilita o acesso a escola
comum, mas nao define obrigatoriedade e até
admite a possibilidade de escolarizagdo que ndo
seja na escola regular.

Dessa forma, acaba-se levantando a
seguinte questdao: O aluno portador de
necessidades especiais necessita de atendi-
mento diferenciado, mas qual o melhor lugar
para esse aluno? Segundo a professora M “o
melhorlugar para atendimento dessas criangas
é a sala especial’.

“Teria que serem uma sala especial com
um atendimento so para eles” (Professora M).
“No ensino regular porém com um tratamento
diferenciado” (Professora K). “Junto com os
alunos ditos “normais”, porém com um
atendimento especializado e diferenciado dos
demais” (Professora D).
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As falas das professoras K e D mostram
que o aluno deve ficar em sala regular, porém
com um atendimento diferenciado e
especializado. Mas nas observacoes feitas néo
percebemos esse atendimento diferenciado, ou
seja, otratamentodiferenciado acontece apenas
no discurso, mas nao na pratica, e o aluno de
inclusao acaba sendo excluido do processo de
aprendizagem por nao ter esse atendimento
especifico, por ndo ter um atendimento
individualizado, fazendo com que seja excluido
dentro do processo de incluséo.

De acordo com Santos (2001), temos 0
direito de ser iguais sempre gue as diferencas
nos inferiorizam, temos o direito de ser diferentes
sempre que a igualdade nos descaracteriza.
Nessadirecéo, as diferencas devem serum fator
de enriquecimento no processo educacional,
porém nao devem ser negadas e sim atendidas.

Diante dessasituacdo, aescolae o poder
publico ndo podem continuar ignorando a
situacdo desses alunos, anulando suas
diferengas, uma vez que a inclusdo soé tera
resultados satisfatdrios quando as necessidades
de todos forem saciadas, caso contrario isso
ficara s6 no discurso.

A construcdo do espago escolar para o
recebimento desses alunos

Acreditamos que a constru¢éo do espago
escolar para o recebimento dos alunos
portadores de necessidades educativas
especiais deve ser um processo diario e
constante. Um dos problemas apontados por
todas as professoras entrevistadas é a questao
da mudancga de coregente, que, na maioria das
vezes, acaba mais por substituir um professor
que faltou do que auxiliarem sala de aula alunos
gue apresentam problemas de formageral. “Elas
estado volta e meia cobrindo alguém que falta,
agora mesmo ela esté la na sala me cobrindo”
(ProfessoraM).

Outra questao levantada & a falta de
organizagdo, em alguns momentos, da
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administracao da escola, que deveria, segundo
aprofessora, comunicaraentrada do aluno, pois
na maioria das vezes a professora regente s6
fica sabendo que tera um aluno portador de
necessidades educativas especiais quando
entra em sala de aula:

Vocé vai atée elas com “esse tempo
enorme” de cinco minutos para perguntar
sobre o aluno, € muito em cima da hora,
vocé ja esta com o aluno em sala sem
saber o que esta acontecendo com ele
(Professora D).

N&o existem dificuldades, pois buscam
dar o apoio que necessitam. Quando
perguntamos se ela conversa com as
professoras para saber se eles enfrentam
alguma dificuldade, ela disse que sim.
‘Buscamos conversar na permanéncia,
e com relagdo as perguntas que nos
fazem vamos em busca de respostas
principalmente com o pessoal da
secretaria municipal da educagéo.
(Pedagoga V).

Levandoem consideragao os pontos aqui
mencionados, um dos grandes problemas
enfrentados pelaescola, paranaodizero principal
deles, & asuafaltade adaptacao parareceberos
alunos portadores de necessidades especiais.
O curriculo continua o mesmo, o sistema de
ensino ndo apresenta mudangas, o Projeto
Politico Pedagogico acaba ndo contemplando
muitas vezes as reais necessidades desses
alunos, o numero de professores continua o
mesmo, e eles continuam sem formacéao
especializada. O que se faz é a reducédo do
nimerode alunos quando haumalunodeinclusdo
dentro dasalade aula; portanto o que temos hoje
€ o aluno se adaptando a escola, mas a escola
nao se adapta ao aluno e isso acaba gerando
desgaste para ambos os lados. Ndo podemos
continuar, “tapando buracos”, medidas provisoé-
rias, como a redugao do numero de alunos na
saladeaula, sdonecessarias paraque tenhamos
praticas efetivas, para que a escola reveja os
meétodos adotados, as praticas docentes, e sem
dlvida para que essas sejam medidas adotadas
antesdoiniciodoanoletivoe ndoquandooaluno
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ja se encontra em sala de aula. Concordamos
com Mantoan (2003) aoc afirmar que os desafios
sdomuitos e amudancandodeve serapenasna
estruturafisicadaescola, mastambém na parte
metodologica, no aperfeicoamento dos
professores, e nas politicas publicas, que nao
sejam apenas paliativas, mas atinjam a raiz do
problema.

CONSIDERAGOES FINAIS

O percurso escolhido neste trabalhotinha
como objetivo apreender os significados
atribuidos pelos educadores ao processo de
inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais. Percebemos que as professoras nao
se sentem preparadas paratrabalharcomalunos
gue possuem necessidades especiais; nesse
sentido, consideramos importante teceralgumas
consideragdes finais com base nos dados obtidos.

Podemos constatar que a realidade
educacional referente a inclus&o da crianga com
necessidades educativas especiais € complexa,
principalmente se ndo houver um encaminha-
mento claro de agdes. A inclusao é vista como a
possibilidade de o aluno portadorde necessidades
educativas especiais receber 0 mesmo
atendimento e participar de uma sala regular de
ensino junto aos demais alunos considerados
“normais”, tendo os mesmos acessos, realizando
as mesmas atividades, recebendo os mesmos
conteudos, sem considerar as diferentes
necessidades existentes. E direito do aluno
receber um atendimento adequado e diferen-
ciado, no que diz respeito a aprendizagem, que
va ao encontro de suas necessidades para que
assim possa obter uma aprendizagem de fato
significativa. Exatamente por ser tratado de
forma igual aos demais, o aluno com neces-
sidades especiais acaba sendo excluido do
processo de ensino-aprendizagem.

Uma outra quest&o bastante relevante &
que o corpo docente ndo tém uma formagao na
area da educacgado especial oferecida pela
prefeitura que de fato atenda as necessidades
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para esse trabalho. As professoras com esse
tipo de formacao conseguiram-na por conta
prépria; ndo existe formagao continuada aesses
professores, o que acaba prejudicando de forma
relevante o processode inclus&o, pois o professor
regente ndo sabe como trabalhar com o aluno
incluso.

Consideramos que ainclusédo, da forma
como vem sendo realizada, atende muito mais
anecessidade de obtencao de dados estatisticos
e status do governo do que propriamente o
objetivo de propiciar realmente umatendimento
de qualidade a esses alunos, garantindo dessa
forma seu acesso e permanéncia na escola
regular junto aos demais alunos.

Por fim, os significados atribuidos ao
processo de inclusdo remetem a uma
descaracterizagdo das diferencas umavez que
os educadores consideram que trataratodos da
mesma forma seria a melhor estratégia para
incluir, acabando por naoc respeitar as
especificidades de cada um.
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A PUBLICIZACAO E A LEGITIMACAO DA EDUCACAO
NAO FORMAL/!

PUBLICIZATION AND LEGITIMATION OF NON-FORMAL EDUCATION

Valéria Aroeira GARCIA?3

RESUMO

A educacdo nado formal como area do conhecimento pedagogico passou a ser observada como
valida e como possibilitadora de mudangas, inclusive dentro da prépria concepgéo de educagéo,
a partir de seu aparecimento e de sua inclusdo como area pedagdgica em documentos e artigos
relevantes da area educacional. A prética construida pela educagéo no formal foi observada e
passou a ser considerada como uma possibilidade educacional no momento de debates sobre
a crise da educagdo escolar. Outros jeitos de “fazer” educagao foram percebidos como validos
e, a partir de entdo, ganharam espaco, status e uma nova area educacional, por oposi¢cdo ao que
estava (e esta) em crise, & legitimada. Parece ser esse o momento de criagdo néo da agéo da
educacao nao formal, mas desta como &area conceitual,

Palavras-chave: Educagéo n&o formal. Educacdo fora da escola. Conceito de educac&o ndo
formal

ABSTRACT

Nonformal education has been identified as a valid instrument and as a potential social change
possibility within the overall conception of education especially after its insertion and recognition
as an educational area in official documents and as an object of relevant educational articles. The
practice of such specific education has been investigated and it is has been considered as an

' Este texto faz parte de lese de doutorado intitulada: A educag&o ndo-formal como acontecimento. Faculdade de Educagdo
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educational possibility face to the crisis of school education debate. Other alternatives in doing and
promoting education are being validated and gaining political space, status a new area of
educational knowledge and legitmation in opposition to what is or was considered under crisis. This
is the creation moment, not of the practices, but the concept of nonformal education.

Keywords: Nonformal education. Outside school education. Concept of nonformal education.

INTRODUGAO

Ao falar sobre educacdo, no primeiro
momentonos vém a mente as escolas - os siste-
mas formalizados e formalizadores de ensino -,
demonstrando que temos cristalizada a
associagao entre educagao e o sistema
educacional formalizado.

N&o ha como falar sobre educagdo nao
formal sem levar em conta sua relagdo com a
escola, nao por ela exercer algum tipo de
supremacia, mas pelo fatode historicamente ter
sido compreendida como sindnimo de educagéo.

Segundo Trilla (1996), a expresséo
educagéo ndo formal comecga a ser utilizada, em
relacdo ao campo pedagodgico, concomitan-
temente a uma série de criticas ao sistema
formalizado de ensino, em um momento historico
emque diferentes setores da sociedade (ndo so
o pedagdgico, como também o servigo social, a
areadasaude, cultura e outros) sdo percebidos
como impossibilitados de responder a todas as
demandas sociais impostas e delegadas.

Segundo Trilla (1996), o termo educacao
nao formal apareceu no final da década de
sessenta. E o periodo emque surgem e penetram
nas discussbes pedagodgicas varios estudos
sobre a crise na educacao. A compreensao
geral do termo “educacao” como sinénimo de
escola fez com que a educacao nao formal
passasse a serdifundida e compreendida como
recurso para superacao da crise na educacéao
formal.

Enfatizando as questdes discutidas em
relagdo a crise no sistema formal de educacao,

oautorressalta como a crise na escolafavorece
o surgimento do campo tedricoda educagao nao
formal:

Uno de los diagndsticos que se derivaban
de los analisis sobre esta crisis era el de
que si los sistemas educativos se
mantenian con los mismos medios y
instituciones convencionales con que
habian estado funcionando hasta el
momento, por mas que estos crecieran
en cantidad y capacidad, dificilmente
aquellos sistemas estarian en disposicion
de satisfacer la demanda social de
educacion. Es decir, que la sola expansion
del aparato escolar no serviria como
tUnico recurso para atender a las
expectativas sociales de formacion y
aprendizaje (TRILLA, 1996, p.15).

Trilla (1999) faz uma analise bastante
interessante sobre o momento histérico, no qual
as razbes econdmicas sao destacadas como
fundamentais para deflagrar, ou trazer em
evidéncia, a “crise mundial” da educagéo
(escolar), e como essa crise € apontada por
érgaos internacionais importantes, favorecendo
-nonosso ponto de vista-acriagdo daeducacao
nao formal como campo conceitual.

Trilla (1999, p.202) nos apresenta, em
itens, alguns topicos como marcantes para
deflagraracrise mundial daeducacao, e que de
certaforma publicizaram caracterisiticas da crise:
“o discurso tecnocratico-reformista da crise da
educacion; as criticas radicais a institucion
escolar; a formulacion de novos conceptos e o
paradigma do medio educativo?”. Cada uma

! Citacao em galego (lingua falada na regido da Galicia - Espanha).
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dessas caracteristicas promoveu, porum lado,
o fortalecimento de uma nova maneira de
compreender o papel daeducacgao formal e, por
outro, contribuiu para dar visibilidade a outros
fazeres educacionais fora do contexto da escola
tradicional. As caracteristicas apresentadas se
referem adivulgacao, porimportantes autores e
orgaos (COOMBS, 1986; UNESCO, 1977,1979),
da impossibilidade de a escola responder pela
educacdo de maneira ampla e genérica; a
publicagdode umasérie de estudos de programas
e propostas educacionais alternativas, que por
sua vez criticavam os modelos e fazeres
tradicionais da escola; a divulgagao do conceito
de educacdo permanente que passou alegitimar
e valorizar outras maneiras de educar e educar-
se e, porfim, a compreenséo e aceitagdo de que
o0 meio tambem educa.

A crise da escola se da, nesse momento
histérico, por esta ndo ser mais uma instituicao
suficiente para responder as necessidades
impostas pela sociedade, no sentido de favorecer
cuidados e formacéo dos sujeitos. As criticas
néo se faziam, assim, as especificidades do
cotidiano escolar, mas a instituicdo como um
todo que jandoera-neme-capazderesponder
asdiferentesinquietacdes educacionais, sociais
e histéricas.

Coombs (1986) analisa uma série de
fatores ao tratar da crise da educagéo, que,
segundo ele, € mundial; respeitando as diferengas
culturais, sociais e econémicas de cada pais,
afirma haver algumas questdes que abarcam a
area educacional como um todo e a maneira
como ela esta estruturada.

A natureza desta crise & sugerida pelas
palavras ‘mudanca’, ‘adaptacdo’ e
‘desajustamento’. A partir de 1945, todos
os paises vém sofrendo mudancgas
ambientais fantasticamente rapidas,
provocadas por uma série de revolugbes
convergentes de amplitude mundial — na
ciéncia e tecnologia, nos assuntos
econdmicos e politicos, nas estruturas
demograficas e sociais. Os sistemas de
ensino também cresceram e mudaram
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mais rapidamente do que em qualquer
outra epoca. Todos eles, porém, tém se
adaptado muito vagarosamente ao ritmo
mais veloz dos acontecimentos que os
rodeiam. O consequente desajustamento
- que tem assumido as mais variadas
formas - entre os sistemas de ensino e
0 meio a que pertencem constitui a
esséncia da crise mundial da educacéo
(COOMBS, 1986, p.21).

Ainda sobre o desajustamento que a
educagdo passa e sofre ao mesmo tempo,
Coombs (1986, p.24) pontua:

Com efeito, a crise mundial da educacéo
esta transpassada de ironia. Enquanto a
crise ocorreu em meio a uma virtual
explosdo de conhecimentos, a educagéo
- a principal criadora e transmissora de
conhecimentos - tem falhado de modo
geral na aplicacdo a sua propria vida
interna das fungbes de pesquisa que
exerce na sociedade. O ensino nao foi
capaz de infundir no professorado, para
uso nas salas de aula, os novos
conhecimentos e metodos tao
necessarios para a corregdo do
desajustamento entre o desempenho e
as necessidades da educacdo. Coloca-
se, assim, em uma posi¢do ambigua.
Exorta todos os demais a mudarem seu
modo de agir, mas parece teimosamente
resistente a inovagdo em seus proprios
assuntos.

Ha, portanto, um conjunto de fatores que
favoreceu a criagdo do conceito de educacao
n&o formal, ao menos como campo pedagogico
observavel e possivel de estudos e pesquisas.
Qutros fatores, além da crise do sistema formal
deensino, influenciaram a criagdo desse campo
de educacgao.

A LEGITIMAGCAO DA CRIAGAO DO
CONCEITO: PUBLICAGCOES SOBRE
EDUCAGCAONAOFORMAL

PastorHomns (2001) reconhece naobra
de Coombs aorigem dos termos “educacgao nao

Revista de Educagido PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 53-63, Jul./Dez, 2009



56

formal” e “informal” aplicados a areada educagéo.
A autora néo esta preocupada em apontar as
questdes culturais, sociais, historicas e
econémicas do aparecimento e valorizacédo da
educacgdo ndo formal como acdo e suas
atividades, mas emdemonstraratrajetériatetrica
do conceito de educagdo nao formal. Pastor
Homs encontra na obra de Philip H. Coombs,
Roy C. Pressere Manzoor Ahmed (Pastor Homs,
1973, p.10), a primeira preocupacédo em
diferenciar e definir esses termos.

Trilla (1987, p.34)também assume aobra
de Coombs como inaugural no que tange aos
aspectos da educagado formal, nao formal e
informal:

Seguramente, quienes primero marcaron
las diferencias entre los tres tipos de
educacién utilizando la terminologia
indicada (formal, no formal e informal),
fueron Philip Coombs y sus
colaboradores en un articulo publicado
en 1973. En 1974, en una obra de P.H.
Coombsy M. Ahmed se insistia en aquella
triparticion.

Trillaconfirma que o termo “educacao nao
formal” torna-se popular no contexto educacional
em 1967, com a International Conference on
World Crisis in Education, que ocorreu em
Williamsburg, Virginia, nos Estados Unidos. A
elaboragaode umdocumento-basedocongresso
sob responsabilidade do Instituto Internacional
de Planejamento da Unesco, sob coordenacao
de Coombs - revelaanecessidade de desenvolver
meios educativos que ndo se restrinjam somente
aos escolares.

E possivel concluir que, a partir desse
documento, a area da educacgé@o nao formal
como campo pertencente ao setor educacional
comega a ser oficializada. Parece ser esse o
momento que alimenta uma série de questdes
conceituais sobre essa outra “modalidade”
educacional; momento no qual discussdes sobre

V.A. GARCIA

acrise daeducagao formal estdo acontecendo,
considerando as observagbes realizadas pela
UNESCO em paises pobres e com problemas
educacionais e as discussdes sobre as variaveis
que esses paises langavam mao para tentar
driblar e encaminhar suas dificuldades. A
educacao nao formal como acontecimento
subsidia a compreensdo do que esta
acontecendo. Ao procurar exemplos de agoes
caracteristicas do setor ndo formal anterior a
década de 1960, encontraremos muitas
experiéncias nao so6 no Brasil® como em outros
paises. E possivel citar, comoexemplo, diferentes
tentativas de educagéo alternativa, como a
educacao libertaria proposta por anarquistas e
outros.

Esse movimento de fortalecimento do
campo da educagdo néo formal tambéem &
evidenciado no verbete Nonformal Educationda
The International Encyclopedia of Education,
escrito por Radcliffe e Colletta (1985). Segundo
os autores a identificagdo da educagao néo
formal como um processo que pudesse ser
vantajoso e apoiado por agéncias de
desenvolvimento conduziu a busca por modelos
e experiéncias e a publicagdo de muitos estudos
de casos. Sheffield e Diejomaoh (1971) relataram
aeducacao ndo formal na Africae Van Rensberg
(1972) no seu trabalho pioneiro em Botswana.
Ap6s o relatorio original de Coombs; Prosser e
Ahmed (1973) para UNICEF, seguiram-se duas
publicagdes do Banco Mundial dos mesmos
autores: Attacking Rural Poverty: How Nonformal
Education Can Helpde 1974, e acolecédo editada
Education for Rural Development: Case Studies
for Plannersde 1975. La Belle (1976) editou um
estudo de programas latino-americanos e
também organizou um simpésio: Comparative
Education Review (1976, volume 20, nimero 3).
Outros estudos importantes s&o os de Bock e
Papagiannes (1976) e Simkins (1987).

Os autores destacam o programa da
Michigan State University como o mais ambicioso
deles e que, desenvolvido comoapoioda Agéncia

Sobre propostas realizadas no Brasil, ver as diversas obras de Paulo Freire, em especial as relacionadas ao movimento de

alfabetizagao de adultos.
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dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (USAID), adotou a educagao néao
formal como programa principal do seu escritdrio
de assisténcia técnica em 1970. Um Centro de
informagédo sobre educagédo ndo formal
(Nonformal Education Information Center -
NFEIC) foi criado em 1974, tendo publicado a
revista The NFE Exchange. Além da Revista, o
NFEIC regularmente sumarizou informagdes na
forma de projetos que se destacaram e preparou
selegbes de bibliografias comentadas.

Pastor Homs (2001), reconhecendo a
importancia dos estudos realizados pelo
Programa Michigan/USAID em colaboragdo com
o Centro de Estudos California Society for
Nonformal and Youth Education da Extens&o
Cooperativa da Universidade da Califérnia e
concordando com Trilla, declara que a
“consolidagdo” do conceito de educagéo nao
formal se deu nos anos 1970:

[...] evidentemente, la propria existencia
de estos grupos y programas
institucionalizados que, a su vez, dan
origen a la publicacion da abundante
bibliografia sobre la educacién no formal
son, como bien dice Trilla, un indicador
claro de la consolidacion del concepto a
partir de los afios setenta en adelante.
Hay que destacar también en esos afios
el proceso de oficializacién a nivel
internacional del término “educacion no
formal”, que aparece por primera vez en
el Tesaurode la Educacionde la UNESCO
(1977) definida como aquella que incluye
— ‘las actividades o programas
organizados fuera del sistema escolar,
pero dirigidos hacia el logro de objetivos
educacionales definidos’ (Pastor Homs,
2001, p. 536).

Trilla (1987, p.10) menciona as primeiras
discussdes sobre a criagdo do conceito de
educacao nao formal como questao tedricaaser
discutida, refletida e analisada na Espanha.
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El mes de marzo de 1974 tuvo lugar en
Barcelona la realizacion de unas
Jornadas sobre Educacién Informal.
Fueron organizadas por un seminario
dirigido por el Dr. A. Sanvisens, cuyos
miembros éramos entonces en su mayor
parte estudiantes de Pedagogia en la
Universidad de Barcelona.

Apesar de o Brasil estar entre os paises
que recebiam as propostas de educacéo nao
formal vindas dos Estados Unidos, é s6 a partir
da década de 1980 que surgem as discussodes
relacionadas a educagéo de adultos, e nadecada
de 1990 que aparecem as primeiras publicagcdes
brasileiras sobre o tema.

Enguanto outros paises se preocupavam
em entender e conceitualizar a educagéao nao
formal, tanto para compreenderem outros e dife-
rentes processos educativos que emergiam nos
seus contextos educacionais, quanto para en-
contrar opgoes de desenvolvimento para paises
da periferia do capitalismo, s6 ha pouco tempo
oBrasil comegou ase debrucar sobre atrajetéria
daeducagaonao formal.

Ao analisarmos as primeiras publicactes
que abordam atematicadaeducagadonaoformal
inferimos que, provavelmente, essaterminologia
chegou até nés pelas pesquisas norte-
americanas, em especial, pela publicagao da
obra de Coombs no Brasil, em 1976, e
posteriormente pela insercdo da bibliografia
espanhola através de pesquisadores desse
campo no Brasil.

Emrelagdo abibliografia®brasileira, oque
nos parece ser a primeira publicacdo que
mencionaaeducagado no formal, considerando-
acomoumconceito jaemuso, éolivrode Carlos
Alberto Torres - A Politica da educagdo néo
formal na América Latina, publicado no Brasil
em 1992, traduzido do inglés (The Politics of
nonformal education in Latin America, 1990).
Essa obra se preocupou em estudar
prioritariamente a educacao de jovens e adultos

® Para maiores detalhes da bibliografia nacional sobre o tema ver GARCIA, 2009.
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na América Latina. Libaneo (2002), em seu livro
Pedagogia e Pedagogos, para qué?, editado
pela primeira vez em 1998, traz uma discussao
sobre os conceitos de educacéo formal, ndo
formal e informal, inserida em um de seus
capitulos. Posteriormente o livro de Maria da
Gléria Gohn, em 1999, e a coletanea Educagao
nao formal: cenarios da criagéo, organizados
pelas pesquisadoras Olga Rodrigues de Moraes
von Simson, Margareth Brandini Park e Renata
Sieiro Fernandes, em 2001, demarcam a
pesquisanesse campo no Brasil, e posteriormente
os livros: Educacao nao formal: contextos,
percursos e sujeitos (Park & Fernandes, 2005)
e Palavras-chave emeducagdondoformal (Park,
Fernandes & Carnicel, 2007).

E importante considerar que a educagéo
ndo formal, como area do conhecimento
pedagogico, passou a serobservadacomo valida
e como possibilitadora de mudancgas, inclusive
dentro da prépria concepgéo de educacéo, a
partir de seu aparecimento e de sua inclusdo
como area pedagoégicaem documentos e artigos
relevantes da area educacional.

O movimento da educacgéo nao formal se
deu através da existéncia de diferentes agbes
que eram mediadas porrelagdes educacionais,
mas que ndo eram consideradas como educagéao
por ndo obedecerem a uma série de requisitos
formais, e que, na pratica, estavam construindo
diferentes modos de vivenciar e compreendera
construgdo do conhecimento. A pratica
construida pela educacao ndoformal, portanto,
foiobservada e passou a ser considerada como
uma possibilidade educacional no momento de
debates sobre a crise da educacao escolar.
Qutros jeitos de “fazer” educacao foram
percebidos como validos e, a partir de entao,
ganharam espago, status e uma nova area
educacional, poroposi¢do ao que estava (e estd)
em crise. Parece ser esse o0 momento do
nascimento ndodaagaodaeducagaonao formal,
mas da educagdo n&o formal como area
conceitual.

V.A. GARCIA

Ofatode aeducacaonao formal passara
ser percebida em um momento considerado
como de agravamento da crise da educacao
formal da margem a compreensao de que ela
tenha surgido para cumprir as funcdes da
educacao formal. Entretanto o movimento foi
outro, as relagbes sociais ja pediam outras
intervencdes nas diferentes praticas
educacionais:

Esta sincronia parece sugerir que la
educacion no formal no se Aha
desarrollado solo para atender a
funciones ‘extraescolares’, a tareas
impropias de la escuela, sino que
tambien se ha visto impulsionada por
una especie de desconfianza social
latente haciatalinstitucion (TRILLA, 1996,
p.220).

Trilla (1996) também declara que ja na
décadade 1970 iniciam-se numerosos estudos
académicos no campo da educagao ndo formal,
elencandoumabibliografia consideravel e citando
os estudos realizados por Cole S. Brembeck no
Program of Studies in Non-Formal Education, do
Institute for International Studies in Education
(IISE). Mesmo assim, o proprio Trilla aponta a
juventude do campo da educacédo nao formal
como area pedagogica, considerando a producéo
sobre o tema ao informar que: T...] son muy
escasas las obras que tratan de ofrecer un
tratamiento conjunto y sistematico de aquel
diverso y disperso sector no formal” (p.12).

Em 1974, esse mesmo programaelabora
umartigo que aborda a problematica da definicdo
do conceito de educacdo naoformal, chamando
atencao para o fato de ser: ‘...] um novo e
excitante campo de investigagéo e pratica”, e
que: “Desenvolvimento seria a melhor palavra
para caracterizar um campo ainda tdo aberto a
definicdo e tdo difuso em concepcao e pratica”
(TRILLA, 1996, p.ii)”

Mesmo existindo uma aceitagéo
internacional, ao menos por pesquisadores e

" No original: [...] a new and exciting field of inquiry and practice. [...] Development would be a better word to characterize a
field still so open to definition and so diffuse in conception and practice.
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estudiosos, do termo “educagéo nao formal” e
das agdes e propostas presentes nesse campo,
os textos nos mostram que ha um processo de
aceitacdo e que em alguns aspectos ele e
bastante lento. Parece que, ja desde aquela
época, ndo havia muita clareza sobre o que a
educacdo ndo formal poderia abarcare qual sua
relacdo com outras areas do conhecimento,
como também havia dificuldades em relagéo a
uma definicdo conceitual do termo, fato que
ainda traz discussbes e aponta para a
necessidade de estudos e pesquisas.

CONSIDERACOES FINAIS

Pelos textos publicados, percebemos que
adiscussao sobre educagéo formal, nao formal
e informal aparece primeiramente nos Estados
Unidos, Europa e s6 mais tarde no Brasil. Essa
trajetdria fica clara tanto ao analisarmos a
bibliografiadotema, como nosestudos realizados
por Trilla (1987) e Pastor Homs (2001). Trilla
(1987, p.18) nos apresenta os fatos datados:

Un hecho importante en este sentido fue
la publicacion en 1968 de la muy conocida
obra de Philips H. Coombs, The World
Educational Crisis, en la que se dedicaba
un capitulo entero al tema que nos ocupa.
Esta obra es la version revisada del texto
que sirvio de base a las discusiones de la
“International Conference on World Crisis
in Education”, que tuvo lugar en octubre
de 1967 en Williamsburg, Virginia (EE.
UU)[...).
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Por lo que se refiere a nuestro pais
[Espana], en la introduccién y estudio del
concepto fueron pioneras las ya
mencionadas “Jornadas de estudio sobre
la Educacion Informal”, celebradas en
1974 y organizadas por el Departamento
de Pedagogia Sistematica de la
Universidad de Barcelona ®.

O verbete Nonformal Education (p.3536),
encontrado na The International Encyclopedia of
Education (1985) sob responsabilidade de D.J
Radcliffe & N.J. Colletta, esclarece o
desenvolvimento recente do conceito, mostrando
que embora tenha ganho notoriedade
rapidamente nos anos 1970, nao é um conceito
novo, pois relatérios da Unesco lidam com as
mesmas questdes, chamando-o de “desen-
volvimento comunitario” e “educag&o comunitaria”
nos anos 1950 e de “letramento funcional” nos
anos 1970. Os autores também nos chamam a
atengdo para uma possivel trajetéria historicae
cronologica entre educagao informal, nao formal
eformal, situando-as emtermos de progresséo,
partindo da educacéo informal para aeducacédo
nao formal, sendo a educagao formal o ultimo
estagio.

Na mesma enciclopédia, Bock e Bock
(1985) nos informam que o conceito ganhou
popularidade apés a segundaguerramundiale a
criagcdo de novas nagfes independentes.
Mencionam que as liderancas dessas nagoes
tiveram necessidade de incrementar as possiveis
visdes alternativas a escolariza¢ao formal como
um meio de auxilia-las a resolverem problemas
de desenvolvimento econdmico e social. Apesar
dessa caracteristica, os autores chamam a

Nesse periodo (década de 1970), no Brasil, eram bastantes fortes as discussées sobre desenvolvimento nas ciéncias
sociais, sendo esta area a reconhecida para compreender os entraves e constrangimentos no processo de transformacao
do Brasil em um pais desenvolvido. Em funcao do grande numero de discussdes que concebiam os assuntos relacionados
ao desenvolvimento como prioritarios, a area educacional pode ter sentido necessidade de dar respostas desenvolvimentistas
as suas questoes emergenciais: “"Uma preocupacéo enraizada nas mais caras tradigoes da Universidade de S&o Paulo que,
desde o seu inicio assumira uma existéncia devotada justamente ao estudo e reconhecimento dos blogueios a transformacgao
do Brasil num pais desenvolvido e moderno. Dal que o tema da educacao na escola sociologia de S&o Paulo assumisse
dimensé&o criativa e transformadora, ressocializadora como o préprio Florestan Fernandes a entende.” (Martins, 1994, p.
55).

Para maiores detalhes ver Fernandes (1960) e lanni (1963).

Para uma pequena demonstragao da forga desse campo educacional na Espanha, atualmente na Universidade de Barcelona,
assim como em outras universidades espanholas, existe graduacao e pos-graduag@o em pedagogia social. Tambem em
outros paises podemos encontrar cursos superiores nessas areas. Uma outra modalidade sdo os cursos técnicos nesses
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atencéo aofatode que arealizagédo de programas
apenas em paises em desenvolvimento néo é
uma marca da educacdo nao formal. E que
paises desenvolvidos se utilizam dessa
especificidade educacional para varios fins.

Bock e Bock (1985) apontam que no
inicio da década de 1970 houve uma grande
excitagao sobre as possiblidades da educacao
nao formal e que ela derivava, em certa medida,
dafrustracdo com a escolaridade. Creditava-se
a educacao nao formal um potencial em atingir
alguns dos objetivos que a educagéo formal
havia falhado em obter. A educacgao nao formal
foi vista como possuidora de capacidade Unica
para preencher funcdes especificas que a
escolarizagdo nunca foi designada a ter.

Em relacdo as pesquisas espanholas,
Pastor Homs nos aponta que nadécadade 1980
se da plenamente a entrada do conceito de
educacaonao formal, iniciando-se os primeiros
estudos e publicagbes sobre o tema no pais. A
autora destaca as publicagdes de R. Nassif:
“Teoria de la Educacién”de 1980, o Seminario
Iberoamericano sobre “Modalidades noformales
en la educacién de adultos”, realizado pela
Organizacion de los Estados Americanos,
através do Proyecto PREDE e da Seccion de
Ciencias de la Educacion de la Universidad
Autébnoma de Barcelona, que tiveram seus
trabalhos publicados na revista Educar n° 1,
1981, destacando os autores: Sarramona (1981)
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e Tarin (1981). Ainda na década de 1980, a
autora destaca o Seminario Interuniversitario de
Teoria de la Educacion, realizado em Salamanca
no ano de 1983, apontando a importancia dos
autores: Tourifian (1983); Requejo (1983)e Trilla
(1983). Pastor Homs continua sua analise
apresentando outros pesquisadores e estudiosos
do tema, além de pontuar divergéncias entre
eles e suas concepgdes sobre educagado nao
formal.

Pastor Homs (2001) apresenta como
importantes meios de divulgacdo que se
preocuparam em conceituar e divulgar a
concepcéao de educagéo ndo formal: O Tesauro
de la Educacion da UNESCO (1977); a
Terminologia de la Educacion de Adultos da
UNESCO (1979); a Documentation et Information
Pedagogiques (ano 53, nimeros 212 e 213 de
1979); a International Review of Education (volume
8, numero 2 de 1982) e a Enciclopedia
Internacional de la Educacion (primeira versao
de 1985), editada por Pergamon Press em:
Oxford, Nova lorque, Toronto, Sidney, Paris e
Frankfurt, (a versao espanhola & de 1989).

Enfatizamos que existe um amplo debate
tedrico na Espanha sobre os conceitos de
educacéao naoformal, formal e informal, percebido
através das diversas publicagdes e confirmado
em conversa informal com o Prof. Jaume Trilla®.

E Pastor Homs (2001) a autora que nos
apresenta um trabalho de pesquisa sobre o
aparecimento do termo “educagado ndo formal”,

campos, com menor duragdo, como, por exemplo, técnico en educacion para el tiempo libre y la recreacién e analista en
investigacion social, ambos da Universidade Catélica de Montevideo (na América do Sul, a maior referéncia para a Pedagogia
Social € o Uruguay - em 2005 sediou o Congreso Internacional Juego, Recreacion y Tiempo Libre e o XVI Congreso Mundial
de Educadores Sociales, organizado pela International Association of Social Educators (AIEJI); em ambos os congressos
foram discutidas questdes relativas a formalizagao da profissao de educador social). A Pedagogia Social & regulamentada
como profissdo na Espanha, México, Argentina, Chile e VVenezuela, de acordo com informacgbes do grupo responsavel pelo
Projeto Incubadora Social, financiado pela Fapesp, situado na USP (www.pedagogiasocial.incubadora.fapesp.br) acesso
em 21/09/2007). Também no Brasil existem algumas universidades que vém oferecendo a modalidade de educagéo social
em nivel de pés-graduacao.
Dentre os dias 16 e 19 de abril de 2008 ocorreu o || Congresso Internacional de Pedagogia Social organizado pela Faculdade
de Educagao da USP. Uma das propostas do evento foi a discussao da formagio em nivel superior e consequentemente
a profissionalizagao da pedagogia social no Brasil. No folder de divulgagédo do evento encontramos: “A Pedagogia Social
€ uma realidade em varias partes do mundo como campo de formagao, de pesquisa e trabalho, inclusive uma profissao
regulamentada. Sem conflitar com a Pedagogia Escolar, o Servi¢o Social e a Psicologia, a Pedagogia Social pode ser oferecida
como curso de graduagéo e especializacdo para profissionais de qualquer area de formagéo. Entendemos a Pedagoegia Social
como um projeto de sociedade, no qual todos os espagos e todas as relagoes sejam essencialmente transformadoras”. Para
i maiores detalhes consultar o site oficial do || Congresso Internacional de Pedagogia Social: <www.usp.br/pedagogiasocial=.
Visita realizada ao professor em 6 de fevereiro de 2007 na Universidade de Barcelona.
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fazendo um apanhado dos autores da Espanha
e dos Estados Unidos que pesquisaram esse
campo educacional, suas diferencas conceituais,
aconcretizagio desse campo e suas possiveis
definicbes. Apresentando as pesquisas
realizadas porautores norte-americanos, aautora
nos diz que:

[...] de uno de los programas que se
pusieron en marcha, en los Estados
Unidos fundamentalmente, para el
estudio de la educacion no formal,
concretamente el de la Universidad del
Estado de Michigan que en 1970 adopto
la educacion no formal como una de las
principales lineas de trabajo de su Oficina
da Asistencia Técnica, contando para ello
con la colaboracién da la Agencia de
Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (USAID). El programa
Michigan/USAID, que incorpord en 1974
un “Centro de Informacion sobre
educacion no formal” (NFEIC), ha
desarrollado una interesante labor de
elaboracion de materiales didacticos y
de metodologias (PASTOR HOMS, 2001,
p.536).

Nasinvestigactes do Program’® of Studies
in Non-Formal Education, situado na Michigan
State University (1974), afaltade interesse dos
setores educacionais em pesquisar outros
ambitos educacionais que néo o da educagéo
formal aparece como denuncia ao questionarem
otermo “educagédo nao formal”:

O problema até agora é que a educagéao
nao-formal tem sido relativamente
indefinida, porque o setor nao-escolar
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da educacao tem sido de pouco interesse
e preocupacgéo para os planejadores
educacionais. Entdao, embora precise-
mos de um termo para designar este
amplo e extenso setor de recursos e
operacbes educacionais, a melhor
distingdo que podemos fazer e arbitraria
e desconectada da teoria sistematica

(p A1)

Para conhecermos os interesses das
pesquisas realizadas em educacgao nao formal,
essainformagao que nos aparece comodenuncia
éinteressante, mas cabe questionamentos sobre
os motivos que levaram instituicbes norte-
americanas a se interessarem por pesquisas
sobre educacao ndo formal em paises em vias
de desenvolvimento. Ficam claros, no texto de
Brembeck (1978), o interesse econdmico e a
preocupagdo desenvolvimentista, pois as
propostas em educagao nao formal pesquisadas
se davam em situac¢des de pobreza, nas quais
as praticas nesse campo educacional, muitas
vezes, se destacam como alternativas de
educacao mais barata, mais rapidae commaiores
possibilidades de atingir um publico maior.
Observamos que aeducacgdondo formal desponta
como proposta educacional em momentos de
crise para grupos sociais especificos,
considerando principalmente as classes
populares.

Dessaforma, aeducagadonao formalcomo
campo conceitual € criada em momentos
especificos emdiferentes paises, e servindo as
mais diferentes necessidades. E interessante
observarmos como a criagdo de um campo
tedrico se da respondendo a diferentes
interesses, e como os meios de divulgagado
cientifica sdo utilizados para concretizare validar
a criacao do conceito.

v Programa desenvolvido na década de 70, denominado Program of Studies in Non-Formal Education - Institute for International
Studies in Education (IISE) da Michigan State University, patrocinado por uma concess&o da Agéncia de Desenvolvimento
Internacional e coordenado pelo professor Cole S. Brembeck. O estudo desses artigos & importante para clarear e evidenciar
a compreensao do termo educagdo ndo formal, e principalmente o contexto no qual, originalmente, esse termo aparece no

Brasil.
"

No original: “The problem up until now is that non-formal education has been relatively undefined, because the non-school
sector of education has been of little interest and concern to educational planners. Thus, though we now need a term to
designate this large and sprawled sector of educative resources and operations, the best distinction we can make is arbitrary

and disjunct from systematic theory.”
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PROCESSOS EDUCATIVOS EM ESPACOS
DE PRIVACAO DE LIBERDADE

EDUCATIONAL PROCESSES IN PLACES WITH
FREEDOM DESTITUTION

Elenice MariaCammarosano ONOFRE"

RESUMO

O presente texto apresenta reflexdes sobre processos educativos em espagos de privagao de
liberdade, buscando evidenciar que a pris@o ancorada no exercicio autoritario do poder acaba por
negar a possibilidade de reintegracdo do individuo & sociedade. A pesquisa, de natureza
qualitativa, tem como objeto de estudo a escola de um presidio masculino do estado de Sao Paulo.
Utilizaram-se, como procedimento metodologico, analise documental, conversas informais e
entrevistas semiestruturadas, tendo como sujeitos dezoito alunos e oito professores. A analise
dos dados obtidos, com base em referenciais de autores envolvidos com a tematica na América
Latina, permite repensar caminhos para as praticas educativas no interior das unidades prisionais,
em especial a escola, pois, embora inserida em um contexto repressivo, desempenha a esséncia
de sua func¢do: mediadora entre saberes, culturas e realidade, oferecendo possibilidades de
preservagéo dos direitos humanos de jovens e adultos em privagédo de liberdade.

Palavras-chave: Direitos humanos. Educacgdo escolar na prisdo. Processos educativos na
prisao.

ABSTRACT

This text presents reflection upon the educational processes that happen in places with freedom
destitution, seeking to evidence that prison based on the authoritarian exercise of power happen,
denies the possibility of reintegration of the person in the society. The qualitative research has as
the object of the study a school inside a male prison of the state of Sdo Paulo/Brazil. The
methodological procedures used are the documental analysis, informal conversations and semi-
strutured interviews, and the subjects are eighteen students and eight teachers. The analysis of the

! Professora, Programa de Pos-Graduagao em Educacdo, Departamento de Metodologia de Ensino, Universidade Federal de
Séo Carlos. Rod. Washington Luis, km 235, 13565-905, Sao Carlos, SP, Brasil. E-mail: <eleonofre@ufscar.br=.
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data collected are analysed based on authors involved in this theme in Latin America, allows to
reorganize paths to the educational practices that happen inside those prison unities, specially
inside the school which, althoug inside a repressive context, performs the nature of its function:
mediator among knowledge, cultures and the reality, offering possibilities of preservation of the
human rights of young people and adults in freedom destitution.

Keywords: Human rights. School education in prison. Educational processes in prision

INTRODUGAO

No complexo cenario latinoamericano,
entrelagado por contradigées, semelhancgas,
convergéncias e contemporaneidades, os
educadores preocupados comainclusao social,
mais do que nunca, assumindo a identidade de
trabalhadores culturais, devem colocar o focode
seus estudos num fendmeno particular, emque
as acgbes ndo podem mais ser adiadas,
especificamente no caso brasileiro: aelaboragao
eaimplementacao de politicas publicas voltadas
para aeducacgao escolarnos espagosde privacao
de liberdade como garantia de possibilidade de
resgate de vida digna ao cidadao aprisionado.

A populacado carceraria apresenta
caracteristicas semelhantes as da populagdo
brasileira, constituida em sua maior parte de
pobres e de pessoas pouco escolarizadas.

Embora as condigdes de vida no interior
das “empresas de reformamoral dos individuos”
sejam heterogéneas, tragos comuns denotama
ma qualidade de vida: superlotagao, condigbes
sanitarias rudimentares, alimentagdodeteriorada,
precaria assisténcia médica, judiciaria, social,
profissional e educacional.

O cotidiano dessas organizacdes
comporta condicées de vida precarias e toda
uma série de humilhagdes a que sdo submetidos
seustutelados porque durante longotempoelas
se mantiveram protegidas da inquiri¢ao publica.
Embora as politicas sejam formuladas e
implementadas sob o signodarecuperacdaoeda
ressocializacdo - além de trazerem subjacente
umdiscurso ideoldgico que se sustenta no tripé
trabalho-profissionalizagdo/educagao/assis-
téncia -, certamente ndo sd@o poucos 0s

obstaculos aimplementagao das politicas penais
com um minimo de éxito.

A arquiteturaprisional easrotinasaque os
sentenciados sdo submetidos demonstram, por
suavez, umdesrespeito aos direitos doserhumano
avida. Nesse &mbito, acentuam-se os contrastes
entre os propositos das politicas publicas
penitenciarias e as correspondentes praticas
institucionais, delineando-seumgrave obstaculoa
qualquer proposta de reinsergao social.

Como assinala Wacquant (2004), o
funcionamento dos presidios caracteriza-se pela
completa disjungéo entre a pena proferida pelo
discurso judiciario e a de fato aplicada, o que
provoca nos detentos uma descrenga radical
aliada aum sentimento de injustica; alémdisso,
o caos da vida na prisdo prolonga e acentua a
experiénciadaarbitrariedade judiciaria. A historia
penal mostra que em nenhum momento e em
nenhuma sociedade a prisdao cumpriu sua
suposta missao de recuperacéo e reintegracao
social, de acordo com a otica de redugao da
reincidéncia.

Aprisdo como €instituida jamais consegue
dissuadir sua natureza punitivaemfavorde uma
natureza purificadora, o que nos levaa questionar
seu papel como instituicdo recuperadora de
individuos que cometeram crimes contra a
sociedade.

Os sujeitos que passam pela policia e
pelo aparelho judiciario vao inscrevendo sua
trajetoria delinquente que se consolida no interior
da prisdo. Alguns, inclusive, estabelecem
vinculos afetivos com o aparelho carcerario,
fazendo da penitenciaria seu territorio de
existéncia (BORDINI; ADORNO, 1986).
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Desse modo, se a prisionalizacao dificulta
os esforgos emfavordaressocializagdo e, além
disso, devolve para a sociedade delinquentes
mais perigosos, com elevado indice de
reincidéncia, temos que admitir que as politicas
de humanizacao, reeducagao e reinsergao social
dos aprisionados encontramdificuldades nasua
concretizacgao.

A questdo central que tem conduzido
nossos estudos, diante do quadro apresentado,
assim se explicita: que processos educativos
ocorrem no interior das unidades prisionais
visando a melhoria na qualidade de vida do
aprisionado e promovendo formagdo para a
reinsergdo social? Qual o papel da educagéo
escolar nas prisdes para os professores e para
os alunos?

Saoapresentados, aseguir, 0s caminhos
que temos percorrido em busca de respostas a
essas indagacdes.

Reflexées como as do educador Paulo
Freire contribuem, significativamente, para pensar
em problematicas identificadas no sistema
prisional. Na historiadessas instituigbes, observa-
se que em suas reestruturagdes prevalecem
sugestoes e programas pensados por diferentes
representantes dos érgaos publicos, privados,
organizagcbées nao-governamentais e de
pesquisadores. No entanto n&do se tem ouvido
nem dado importancia ao que os aprisionados
tém a dizer sobre as instituicdes, pois no seu
interior eles sempre estiveramem desvantagem:
estéo destituidos de qualquer forma de dialogo;
& sempre em torno deles que as pesquisas e as
propostas séo pensadas e ndo com eles.

Tomando nossos estudos poreste angulo
metodoldgico, os procedimentos adotados tém
buscado se caracterizar por um fazer co-
laborativo de produgédo de conhecimento e de
buscade alternativas juntamente com os sujeitos
atores daeducacgéo escolar: os professores e os
alunos. Narelagéo pesquisador com pesquisado,
cabe destacar a importancia de ambos se
perceberem como sujeitos do processo de
construgcdo do conhecimento, mediante uma
relagéo de reciprocidade construida pelarelagao
dialégica e pelo compartilhar de experiéncias e
conhecimentos.
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Portanto as contribuicdes da obra de
Freire para o processo investigativo tém sido
importantes por permitir uma visdo dos sujeitos
de pesquisa ndo como objetos de investigacao,
mas sim como sujeitos que elaboram o seu
pensar e suaforma de estar-sendo-no-e-como
mundo. Essa perspectiva de Freire, que se
pauta sobretudo no dialogo, leva-nos a uma
posturatedrico-metodolégica de respeitoao que
os sujeitos pensam, as suas formas de interacao,
vivéncias e experiéncias, na medida em que
reconhece a voz do outro como participante da
construgéo do conhecimento.

Ha que se enfatizartambém o referencial
de Enrique Dussel na postura cientifico-
metodoldgica que temos adotado. Esse autor
elucida que em muitos estudos tém sido
silenciados os verdadeiros protagonistas, pois
nao se trata de validar vozes, mas, sim, de
nortearrelagées deintersubjetividades, detrocas,
de produgéo co-laborativa de conhecimento, sob
a qual podera se subvencionar uma ética de
reconhecimento dessas vozes.

Nos estudos de espacos de privacdo de
liberdade, em que sdo perceptiveis relagdes de
totalidade e de negagéo das vidas e da liberdade,
concordamos com Dussel (2002, p.382) quando
afirma que “para que haja justica, solidariedade,
vontadediante das vitimas, as ages se convertam
em possibilidade de vivere vivermelhor”.

Nesse sentido, desde 1997, o contato
frequente com a escola de uma unidade prisional
do interior do Estado de Sao Paulo aprofundou
nosso foco de atengdo. Embora se buscasse
um contato mais préximo com os professores, a
equipe de educacao e os alunos, por meio das
entrevistas e conversas informais foi possivel
con-vivertambém com adiretoria geral, diretoria
dereabilitacdo, advogados, assistentes sociais,
psicologos, guardas e funcionarios. Desse
convivio, surgiram reflexdes, organizadas em
diarios de campo, que permitiram cruzar
informacgdes, confirmar hipoteses e descobrir
novos dados darealidade.

Oanode 2001 -inicio da coleta de dados
por meio das conversas com professores e
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alunos - foium momento especial da elaboracao
do trabalho empirico na medida em que se
perceberam relagbes importantes entre a
literatura e o cotidiano, pois a cada dia chegava-
se para as conversas com um olhar mais
aprofundadodarealidade.

A esse conhecimento experiencial foram
sendoassociadasinformacdes e reflexdes, frutos
de experiéncias pessoais em outros espagos
escolares. As comparagdes foram evidenciando
semelhancas e diferengas entre a escola da
prisdo e asescolas “darua”e, embora houvesse
inicialmente a ideia de que seriam encontradas
muitas diferencas, foram constatadasinameras
semelhancas referentes aotrabalho educativo, a
valorizagcdo do professor pelas instancias
superiores e as relactes de poder.

As falas sobre a escola, entretanto,
advindas de diferentes colaboradores da unidade
prisional e que ndo pareciam conflitantes a
primeira vista, aos poucos revelaramque, embora
osdiscursos fossem semelhantes, importantes
diferengas tornaram-se evidentes nas
entrelinhas.

Com a atengdo voltada as contradi¢cdes
do espago pesquisado, estabeleceu-se orecorte
de analise nos agentes que constituemoespaco
da sala de aula - os professores e seus alunos
-, buscando-se uma representaco singular da
realidade, sem desvincula-la do seu contexto,
gque determinaas agdes desenvolvidas nointerior
da escola.

Noanode 2001, ogrupo eracomposto de
oito professores e com eles foram realizadas
entrevistas semiestruturadas, buscando
informacdes que permitissem analisar seu
ideario, o modo como avaliam o papel da escola
dentro do contexto prisional e seu papel nesse
espago.

Em relagéo aos alunos, usou-se para
seleg@o dos sujeitos de pesquisa o processo de
amostragem; embora aparticipacaoinicial tenha
sidode 50 colaboradores, pudemos estabelecer
dialogo com apenas dezoito, pois os demais nao
puderam participar por estarem no hospital, por
terem sido excluidos, por estarem em transito
ouincomunicaveis.

Da insercdo no campo de pesquisa, das
observagdes organizadas nos diarios de campo,
das conversas e do convivio com professores e
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alunos, foram selecionadas informacgdes de
onde emergiram reflexdes iniciais que tém sido
aprofundadas ao longo dos anos em estudos
sobre a tematica.

Para os objetivos deste texto, sdo
apresentadas as categorias trabalho e educacao
escolar - consideradas pilares relevantes da
reinsercdo social -, sendo as praticas escolares
que ocorrem no interior dos espagos de privagéo
de liberdade nosso foco central de estudos.

Trabalho

O aprendizado de um oficio, paralelo a
formacao escolar, tem sido proposto pelas
politicas publicas com o objetivo de preparar o
retorno do recluso a sociedade, oferecido como
um instrumento de ressocializagdo que podera
Ilhe oferecer meios de enfrentar as primeiras
dificuldades navidalivre.

Os aprisionados apontam variadas
motivagdes para o exercicio de atividades dentro
das prisbes: ocupagao do tempo ocioso, recursos
indispensaveis a sobrevivéncia, beneficios de
redugéo da pena, maiorliberdade de circulagao.

Emseuestudosobre otrabalho carcerario,
Brant (1997)defende aideia de que ressocializar
os presos pelo trabalho apresenta dificuldades,
pois haumadistincdo basica entre as pretensdes
de ressocializacdo e a realidade nos
estabelecimentos penais. Segundo o autor, a
dificuldade mais marcante esta nofatode quea
priséo naoreproduz a sociedade. Os regimentos
supdem regrasrigidas, as rotinas estabelecidas
criam uma sociedade distinta daquela em que
se pretende fazer a reintegragéao.

A motivagao da “remigao” (trés dias de
trabalho permitem reduzir um dia de pena) é
apontada como significativa para a busca do
trabalho, que pode ser também um meio de
conquistar bom conceito aos olhos da
administracdo. A liberdade de locomogao &
altamente valorizada pelos presos designados
como “faxinas”, que se dedicam a limpeza e a
uma série de tarefas auxiliares do funcionamento
dacasa, trazendo-lhes outras vantagens, como
facilidade de comunicagdo com outros presos e
funcionarios, acesso asinformagoes, refeicoes
melhoradas ou mais abundantes.
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A motivagéo para alguns trabalhos passa,
portanto, por retribuigdes ndo necessariamente
pecuniarias, e os trabalhos ligados ao
funcionamento e a administracdo séo
considerados “regalia”.

As condi¢des apontadas levam Brant
(1997, p.117) a afirmar que “o que se pode
verificar no sistema penitenciario é que a
capacidade ou a necessidade de adaptar-se, de
‘dancar conforme a musica’, pode criar suas
proprias motivagdes”.

O autor questiona, também, do ponto de
vista da ressocializacdo do egresso, se o
treinamento em algumas atividades pode ter
utilidade, pois as tarefas desempenhadas nao
tém correspondéncia como mercadodetrabalho
que enfrentardo em liberdade. Aponta, assim
como Adorno (1991), que aformagao profissional
se revela quase indtil. O trabalho na prisao é
ineficiente, marginal, sem vinculagdo com o
meio social, principalmente em termos de salario
e direitos trabalhistas.

Porseulado, os aprisionados sabem que
nao vai ser facil encontrar um trabalho. Isso
significa que muitos vao continuar buscando no
mundo do crime um sucedaneo para suas
frustragcdes econdmicas. O estigma de
criminosos, além dadesqualificagao profissional,
comprometida pelo periodo de encarceramento,
barra odesejo, algumas vezes por eles revelado,
de buscar no mercado de trabalho, quando em
liberdade, uma forma de reorganizacgio de sua
vida.

O perfildo mercado de trabalho nomundo
exterior ndo &, por sua vez, compativel com as
atividades oferecidas nas instituicdes penais.
Brant (1997) deixa claro que ha desvinculagio
entre a atividade exercida e as preferéncias
ocupacionais, bem como a vinculagdo com
experiéncias anteriores de trabalho.

A reinsergdo de um ex-presidiario no
mundo social de que ele se viu excluido as vezes
por longos periodos envolve aspectos que vao
alem do treinamento oferecido na prisdo. A
pesquisa de Brant revela que a forma de
organizacao do trabalho, embora tenha suas
especificidades, ndo atende aos interesses dos
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presos, que tém muito mais em comum com os
cidadaoslivres. “Aoexaminaratrajetériadaqueles
que estdo presos, sua situagao atual e
expectativas futuras, dificil seria ndo sublinhar
que eles ndo sao pessoas diferentes das demais”
(BRANT, 1997, p.151).

A ideologia da reeducacéo pelo trabalho
ndo tem encontrado suporte de sustentacao,
pois os ex-presidiarios quando voltamao “mundo”
ja contam com o obstaculo da rotulagdo. Como
afirma Brant (1997, p.153), “sua volta a vida
normal segue quase sempre pelo percurso da
reinser¢do a familia de origem, na qual sera
tratado, na melhor das hipéteses, como ‘o filho
prédigo’ a serreeducado”.

Educacgao escolar

Emrelagédo aeducacgéo, oquadrotambém
nao se tem mostrado alentador. A Lei de
ExecugéoPenal (BRASIL..., 1993) prevé odireito
do condenado a ter educagdo, assim como
preparo para o trabalho, como dimensotes
basicas daressocializacdo. No entanto ha uma
precaria oferta de servigcos de formacéo
educacional e profissional. E essaescolarizacgio,
apesar dos convénios com entidades
especializadas na oferta de educacao basica,
padece com os mesmos obstaculos e problemas
enfrentados pela escola publica oferecida a
populagadoemgeral.

Desse modo, se a escola funciona
segundo as mesmas normas de segurancaede
disciplina da priséo, como construir um espago
escolaronde o aluno possa participar ativamente,
onde possa haver integragao grupal e onde o
debate e a reflexdo critica sejam vistos como
aspectos fundamentais na formacgao dos
individuos? Que escola é essa dentro de um
sistema eminentemente repressivo?

Um outro ponto a ser esclarecido é o
conceito de escola propriamente dito, de uma
educacao cujoresultadofinal deve seraformagao
e ainformagao.

Uma escola competente - quer do
municipio, do presidio, do Estado, quer da rede
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particular - trabalha no sentido de proporcionar
formacédo e informacéo juntas e enfatiza a
importancia da participac@o do aluno como sujeito
e nao paciente do processo educativo. E
importante “ouvir o aluno”, respeita-lo. Caso
realmente se queiram alunos pensando, falando,
sendo compreendidos e com-preendendo, a
escola tem que ser outra.

A escolaridade nas prisdes &, portanto,
um desafio a ser enfrentado pelos organismos
publicos e considerado por educadores, pois 0s
problemas e as dificuldades que se apresentam
tém sua especificidade; no entanto em nada
diferem dos problemas e das dificuldades que o
sistema pUblico de ensino, emgeral, enfrentano
seu dia a dia.

As reflexGes anteriormente elaboradas
nos indicam a relevancia de investimentos no
ambito dotrabalho e da educacéo escolarcomo
possiveis caminhos paraamelhoriada qualidade
de vida dos aprisionados e para efetivamente
prepara-los paraareinsercao social. Isso posto,
como sair da cilada?

Apesar dos dilemas e contradicbes
existentes no sistema educacional penitenciario,
do hiato entre o proposto e o vivido pelas
instituicbes responsaveis pela educagao escolar
e 0 espaco prisional, a escola tem um papel
importante a cumprir na reinsergéo social de
homens em situacéo de privagédo de liberdade.

Embora o sistema penitenciarioem muitos
momentos busque conseguir que a escola seja
mais um dos elementos daquilo que Foucault
(1987) chamou de “técnica penitenciaria”, ela
pode ser um espag¢o de produgao de
conhecimento, de estudo, de estabelecimento
de vinculos, de relacdes éticas, de
questionamentos, de participacéo.

E impossivel separar o processo educativo
doseu contexto. O espago prisional € um marco
especialmente dificil para os processos
educativos, cujafinalidade, entre outras, & permitir
que as pessoas tomem suas proprias decisdes
e, em consequéncia, assumam controle sobre
suasvidas e possam inserir-se na sociedade de
maneira autossuficiente. Nesse sentido, no
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contexto prisional a educacgéo é uma ferramenta
adequada para o processo formativo no sentido
de produzir mudancas de atitudes e contribuir
para a integragdo social. Ao educador cabe
papel relevante nessa tarefa, pois enfrentar os
problemas quando em liberdade significa
administrar conflitos, analisar contradigées,
conduzir tensdes e dilemas da vida diaria.

Qencarceramento, ainda que considerado
um castigo justificado, ndo pode levarconsigoa
privacdo dos direitos humanos, entre os quais se
configura o direito a educagédo. As minorias mais
desfavorecidas séo as pessoas ndo alfabetizadas,
e em um mundo dominado por mensagens
escritas, ler e escrever sdo considerados
conhecimento basico de todos e ferramenta
essencial para o progresso educacional. A
alfabetizacao é, portanto, um dos meios para
combater a exclusdo de participacéo na
sociedade. No entanto o que se prop&e nao é
umaeducacio escolarbaseadaemmuitos dados,
mas uma educagdo que permita a quem a
recebe significar, elaborar, modificar e construir
seu préprio caminho.

Cabe ao educador, pelo dialogo com o
educando, compreender sua histéria, apreender
sua realidade social passada e atual em uma
aproximacgao critico-reflexiva entre eles, uma
vez que os homens se educam em comunicagéo;
arelagdo dialogica entre educador e educando
Ihes permite perceber arealidade social da qual
sdo sujeitos e protagonistas. Nesse sentido a
auladevetersignificadoaoalunoafimdequeele
delaparticipe ativamente e de formaresponsavel,
buscandoa possibilidade transformadora a partir
de si mesmo e dos demais. Como explicita
Scarfé (2003), o educador ndo é aquele que
transmite arealidade, mas o quelevaoeducando
a descobri-la por si mesmo, e para tanto deve
criar situagdes pedagogicas que vao além da
realidade prisional, de forma que o educando se
reconheca como participante da sociedade que
porum momento o excluiu, mas que, a partirda
oportunidade educativa propiciada pela escola,
oferece-lhe a possibilidade de a ela reintegrar-
se, buscando transforma-la. Cabe ao educador,
pelas disciplinas basicas, cruza-las
transversalmente com temas de direitos
humanos, cidadania, conhecimento de leis e
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normas, documentos pessoais e de trabalho,
que Ihe permitam dotar-se de ferramentas que
garantam uma reinsercgao social mais solida e
critica.

Apesar dos paradoxos existentes nos
espacos prisionais e da dificuldade em vislumbrar
acoes educativas no seu interior, a educacéo
escolardeve e pode estarcomprometidacomas
condigbes de vidados encarcerados e contribuir
paramelhora-las.

Ha que se propor, noentanto, umaescola
onde se possa exercitar, em suas interacdes
diarias, valores, atitudes e condutas condizentes
com os direitos humanos que, até entdo, podem
ter sido negados, mas que, como sujeitos de
direitos, devem aprender como trabalhar para
sua proépria libertagdo. A prisao se constitui em
espaco de normas rigidas e que néao permite
liberdade plena de expresséo e decisdo, mas a
sala de aula pode oferecer oportunidades de
reflexdo, espacos de escolhas e de tomada de
consciéncia. Nesse sentido, a educagéo deixa
de ser um momento de distragdo (ocupar o
tempo) para se tornar uma oportunidade real de
melhorar sua conduta e habitos em favor de uma
futurareintegracao social positiva.

E preciso afastar-se, no entanto, de
qualquer postura ingénua em relagdo ao papel
da escola dentro do sistema prisional, mas néo
ha como negar que, nesse espaco, o0 homem
aprisionado busca sua identidade e o dialogo,
reconstréi sua historia e valoriza os momentos
de aprendizagem, tendo, portanto, o direito a
uma escola competente, produtiva e libertadora.

O papel da educacéo escolar, portanto,
para além da informacéo e o de formacgao de
homens e, segundo Scarfé (2003), tem trés
objetivos imediatos: manteroaluno envolvidoem
atividades de maneira proveitosa; melhorar sua
qualidade de vida e criar condi¢bes para que a
experiéncia educativa lhe traga resultados Uteis
(trabalho, conhecimento, compreensao, atitudes
sociais e comportamentos desejaveis) que
perdurem e lhe permitam acesso ao mercado de
trabalho e continuidade nos estudos. Essa
educacao podera reduzir a reincidéncia,
reintegrando-o eficazmente a sociedade.
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Haque seter presente que o aprisionado
necessita ter ndo somente suas necessidades
basicas atendidas, pois o empobrecimento
material a que é submetido & visto como uma
perda dolorosa, uma ameaca a sua imagem
como membro da sociedade. Mesmo sendo
restrita sua oportunidade de fazer escolhas, a
sala de aula contribui para resgatar sua
autonomia, num espaco em que esta submetido
a regras e comandos destinados a controlar o
seu comportamento nos minimos detalhes.

Aescolagéumespacoonde astensbesse
mostram aliviadas, o que justifica sua existéncia
e seu papel na ressocializag&o do aprisionado.
Inserida numa ordem que “funcionapeloavesso”,
oferece ao homem a possibilidade de resgatar
ou aprender uma outra forma de se relacionar,
diferente dasrelacdes habituais do carcere, pois
o processo de educagéao é continuo e, nesse
espaco, ele se modifica em sua natureza, em
sua forma, mas continua, sempre, sendo
processo educativo.

Como afirma Freire (1983), & preciso
distinguir os diferentes caminhos. Cabe a nas,
trabalhadores culturais preocupados com a
inclus@o social, participarmos da elaboracéode
projetos sociais e educacionais que visem
contribuir para a melhoria dos processos
educativos que ocorrem no interior das unidades
escolares da "sociedade dos cativos”.

Embuscade escapardacilada e construir
no espago prisional processos educativos que
possibilitem a reinsergéo do aprisionado, urge
considerar plenamente os efeitos judiciarios
perversos e os danos sociais causados pela
repressao penal e pelaextensaoincontroladade
umaparelho prisional ja sobrecarregado que, no
funcionamento cotidiano, desqualifica osideais
de justica e igualdade que supostamente deve
defender (WACQUANT, 2004). Eimpossivelnao
associar a delinquéncia a ampla questao social
deste século: o aparecimento do trabalho
dessocializado, vetorde inseguranga social ede
enfraguecimento material, familiar, escolar,
sanitario e até mental, pois ninguém consegue
ordenar sua percepcdo do mundo social e
concebero futuro quando o presente esta fechado
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e se torna uma luta diaria e sem trégua pela
sobrevivéncia.

Da mesma forma, evidencia-se o
necessario contato entre militantes e
pesquisadores - uma sinergia ativista e cientifica
firmada em ambito nacional e internacional,
buscando otimizar os recursos intelectuais e
organizacionais na luta permanente pela
redefinicdo do ambito e das modalidades da
acéo publica.

Os estudos por nés realizados, nos
ultimos anos, em busca de caminhos para a
educacao escolar com qualidade, em espagos
de privacdode liberdade, levam-nos aassumira
postura de educadora-pesquisadora-militante.
Acompreensdo mais apurada do processo pela
libertagdo, baseada nos projetos educativos de
Fiori, Freire e Dussel, cujas reflexbes sobre
educacao partem das singularidades especificas
da América Latina, tem-nos levado a pensar a
educagac comochaverelevante paraasaidada
cilada.

Fiori (1986) destaca que as lutas pela
libertacdo devem restituir ao ser humano sua
responsabilidade de reproduzir-se, ou seja, de
educar-se e ndo de sereducado. Paraque oser
humano possa libertar-se, para que seja
protagonista de sua historia e tome sua existéncia
em suas maos, faz-se necessario reconhecer o
aprisionado como sujeito capaz de fazer
escolhas, significando o mundo como algo
dindmico e inacabado. A agdo dialdgica visa ao
engajamento dos seres humanos na luta pela
transformacao da realidade, e essa agédo nao
pretende superar a dialeticidade permanéncia-
mudanca, tendo em vista que isso resultaria no
desaparecimento da estrutura social e do préprio
serhumano.

Os conceitos de exterioridade e
proximidade discutidos por Dussel (1998) se
fazem necessarios paraainstauragao dodialogo,
pois paradialogar é preciso reconhecer o mistério
dooutro, compreender seu modo de ser, de agir
e viver. O outro se revela realmente como outro
qguando irrompe como dis-finto, como alguém
que interpela e provoca a totalidade do sistema
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vigente. O reconhecimento do outro como
exterioridade implica o reconhecimento da
dignidade das pessoas como membros da
comunidade. Essabusca pordesvelarooutrosé
pode efetivar-se pela proximidade, e aproximar-
se para esse autor ndo é chegarjunto a algo ou
alguém com a intencdo de usa-lo, compra-loou
subjuga-lo, mas procurar encurtar a distancia,
construir uma relagéo face a face no sentido do
acolhimento.

DISCUSSAO

As reflexdes a que nos propusemos neste
texto tiveram a intencdo de contribuir para
repensar as relagdes estabelecidas no contexto
escolar em situacdo de privagéo de liberdade,
onde a escola deve ser tomada como
possibilidade em sua essénciatransformadora,
embora inserida em um espaco caracterizado
pelarepresséo, ordemedisciplina, comofimde
adaptaroindividuoaocarcere, apresentandoum
tempo-espacgo que determina mecanicamente
as acgbes dos individuos. Portanto a pratica
educativa alidesenvolvida, em muitos momentos,
revela-se uma praticaque desconsideraarelagéo
desses sujeitos cognoscentes com o seu-estar-
com-o-mundo, mediatizados por suas agdes,
pelas quais se educam no e como mundo, pelas
quais sdo respeitados os seus diferentes saberes
e experiéncias.

A pratica educacional que ndo respeitae
nem valoriza o saber da experiéncia de seus
educandos reproduz a mesma logica opressiva
dos sistemas que oprimem milhares de rostos
latino-americanos, conforme destacam os
educadores-pequisadores Dussel e Freire, cujas
reflexdes tém norteado nossos estudos. Para
eles, umaeducagdo que se fazbancaria contribui
paraadesumanizagdo dos educandos, umavez
que os impede de sua autonomia e os ajusta,
nao permitindoque desenvolvamuma consciéncia
critica.

Diante dessas caracteristicas, ainda
predominantes nas praticas escolares em geral
e especificamente no interior das unidades
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prisionais, este texto busca trazer contribuigoes
para que a educagido que se pretende
humanizadora e libertadora se paute na
valorizagdo dos sujeitos como construtores de
seus conhecimentos na medida em que no
interior dessas praticas prevalegca a relagdo
dialogica entre os pares. Uma educagéao
humanizadora requer um processo educativo
capaz de compreender que as pessoas sao
mediadas pelas realidades que apreendem e
que, ao apreendé-las, elas atingemum nivel de
consciéncia, de acdo e de reflexdo. Desse
modo, elas refazem e reconstroem suarealidade,
evidenciando outras possibilidades de marcar
suas presencgas no e com o mundo.

Para Dussel (1998), o processo de
libertagao do povo latino-americano tem como
pressuposto afilosofia dalibertagdo-&oeducar-
seno encontrode alteridades, no encontro entre
culturas, no encontro do sercom os outros; uma
relacao de exterioridade na qual se reconhece,
se valoriza e se respeita o outro e na qual
transcendem as determinagdes impostas pela
totalidade. E com base na sua cultura que o povo
transcende e encontra seu conteludo mais
auténtico, recriado no solo do continente latino-
americano. A educagdo libertadora deve
possibilitaroportunidades paraque todos possam
reclamarsualibertacéo e suadignidade. Portanto
um projeto que se diz libertador apoia-se em
uma educacgao para o reconhecimento do outro
como serda Historia e para a Histériada América
Latina.

Se em Dussel (1977, 1998, 2005)
verificam-se pressupostos de umafilosofia para
alibertagéo, naqual todos possam reclamar por
sua liberdade e dignidade, em Freire (2005,
2008) identifica-se uma praxis educativa apoiada
nos pressupostos da educag@o como praticada
liberdade, também reconhecida como um ato
politico de conscientizagdo e humanizagéo a
ser construido por homens, mulheres, criangas,
jovens, pobres e oprimidos. E na educacdo
problematizadora, que corresponde ao ser da
consciéncia, que Freire (2005) afirma a
possibilidade da educagdo como um processo
para a libertagdo e humanizacéo - € um ato
politico, de um processo educativo de lutacontra
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a dominagéo e contra as diversas formas de
desigualdade. Uma educacgao politica ndo pode,
portanto, pautar-se em relagdes hierarquicas,
em que o conhecimento do outro é
desconsiderado diante de uma concepgéo de
educagao como pratica de dominacao.

Para Freire (1983), ndo haeducacaofora
das sociedades humanas e ndo ha homens e
mulheres no vazio. O estar com o mundo, com
os outros e consigo mesmo resultam de sua
abertura para arealidade que os constitueme os
fazemseros entes derelac6es que sdo. Portanto
a educacdo ndo deve ser alienante, mas de
transformacgé&o - uma educacéo para o homem
sujeito e histérico. E o educar-se em comunh3o,
cooperacao, que tem como ponto central o
dialogo que se configura como a esséncia da
educagao como praticada liberdade. “Nao penso
autenticamente se os outros também néo
pensam, simplesmente nao posso pensar pelos
outros nem para os outros, nem sem os outros”
(FREIRE, 2008, p.117). E o didlogo que demarca
a presenga democratica entre os diferentes
sujeitos do processo educativo.

Nas consideragcdes anteriormente
realizadas, sintetizou-se o projeto educativo de
Dussel e Freire, cujas reflexdes sobre educacgao
partem das singularidades especificas da
Ameérica Latina, pois no dizer de Freire (2005,
p.67) & reinventando-se, recriando-se,
experimentando-se na tensa relagdo com seu
contexto social que “o ser humano veio se
tornando este ser, que, para ser, tem que estar
sendo”.

Pensaraeducacao prisional nesse sentido
significa situa-la culturalmente, historicamente
e politicamente no continente latino-americano
sob a perpectiva multicultural, dialégica,
humanizante e libertadora. Sem duvida, as
reflexbes desses autores sado relevantes para
repensar e situar os rostos latino-americanos
dos homens privados de liberdade, num espacgo
em gue, embora sejam reprimidos, submetidos
aregrasrigidas, desterritorizados da sociedade
de pertenciamento e inseridos em outra, com a
justificativa de, através doisolamento, educacéo
etrabalho, devolvé-los para a sociedade, aptos
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aoconvivio social, também seja encontrado um
outro espago em que se sobressaiam novas
perspectivas, recriem-se outras relagdes,
constituam-se outras praticas sociais,
ressaltando-se a pratica social de resisténcia
em seu sentido politico e de acdo e que, ao
mesmo tempo, resultem em processos
educativos, tendoem vista umarelagao pautada
norespeito, nareciprocidade, na dialogicidade e
na humanizacao entre os pares.

N&o ha comonegara eficaciado papelda
educacao escolar no resgate da liberdade do
aprisionado. A educacé&o é um direito que
assegura a condicao de ser humano, pois a
partir dela se constréi o lago de pertencimento a
sociedade, a palavra, atradigéo, alinguagem, a
transmisséo e arecriagcao dacultura-essenciais
paraacondigdo humana. Trata-se de umdireito
individual a ser garantido plenamente pelo
Estado, que, por meio de suas instituigbes e
politicas publicas, € o responsavel por organizar
e promover essesdireitos atodos os individuos,
privados ou ndodaliberdade. Se apostamos na
possibilidade de o ser humano poderrecriar-se,
porque em qualquer situagéo o possivel existe e
pode serrealizado, desde que tenhamos desejo
de mudanca, ha que se incluir, nessa
possibilidade, a educacao de jovens e adultos
que vivem no interior das unidades prisionais.
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INCLUSAO SOCIAL NA EDUCACAO NAO FORMAL: O
INSTITUTO ARTE NO DIQUE COMO EXPERIENCIA
ALTERNATIVA DIANTE DA CRISE DO ENSINO ESCOLA'

SOCIAL INCLUSION IN THE ON FORMAL EDUCATION: THE INSTITUTE ART
IN THE LEVEE AS ALTERNATIVE EXPERIENCIA AHEAD OF THE CRISIS OF
PERTAINING SCHOOL EDUCATION

Valéria DinizTOLEDQ??

RESUMO

Diante da crise de identidade e de valor da instituicao escolar, buscou-se verificar a importancia
da pratica artistica - num espaco de educagdo nao formal - como mediadora do processo de
inclus&o social de sujeitos em condigdes de risco. O Instituto Arte no Dique, situado na periferia
da cidade de Santos, que contempla os moradores da favela conhecida como Digue de Vila Gilda,
constituiu o campo de pesquisa, com énfase na pratica educativa de adolescentes e criangas
integrantes da banda de percussdo Querd. Realizou-se estudo de caso de abordagem qualitativa,
utilizando-se a perspectiva dialética. Os sujeitos pesquisados revelam a busca de expressao
cultural por meio da arte que praticam, utilizando-a de forma significativa para a construgéo de sua
autonomia, para a promogdo de mudangas histdricas e conquista dos direitos de cidados.
Evidencia-se a necessidade de maior abertura da escola para praticas pedagogicas diferenciadas
e para os espacos de educacdo nao formal.

Palavras-chave: Educagado ndo formal. Inclusdo social. Instituto Arte no Dique.

ABSTRACT

The crise of identity and value of school institution made necessary to verify the importance of art
practice - in a not educational space - as a mediator of inclusion process of people in risk conditions.
The Arte no Dique Institute, situated at Santos suburb, works with dwellers of Dique da Vila Gilda
slum with emphasis in educative practice of children and teenagers who are members of Queré
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percussion band. A study of qualitative approach was realized using the dialectic perspective. The
researched people revealed the cultural expression search by the art practice in a meaningful way
of autonomy construction to promote historical changes and conquer of citizen rights. The necessity
of a bigger school opening to different pedagogic practices is evident and to not formal educational

spaces.

Keywords: Social inclusion. Not-formal education. Art no Dique Institute.

INTRODUGAO

Nao ha como negar, em todos os tempos
e o tempo todo, o valor da educacao formal
dentro de uma sociedade. Ela abre as portas
paraainsercaodoindividuo e sua aceitagdo na
complexa malha social. Sacristan (2001) analisa
a extensao e a importancia desse processo ao
pontuar a idealizagdo da educagéo obrigatéria
na Europa dos seculos XVIIl e XIX, a partir da
publicagdo de Emilio, 1762, obra de Rousseau,
gue defende aeducacado como forma de construir
seres humanos plenos e felizes. Aescolarizacéo
em massa representa, hoje, “um desses raros
consensos transculturais aparentemente
afiancados” (SACRISTAN, 2001, p.15). Esse
fato, porém, ndo a livra de criticas aos seus
efeitos negativos, ao ndo cumprimento de suas
promessas ou ao seu papel de reprodutora da
cultura dominante e perpetuadora das
desigualdades sociais e culturais.

A crise da escola tem sido amplamente
debatida, especialmente pelos tedricos da
Pedagogia Critica* e relaciona-se ao novo
desenho que se configurou nos ultimos anos,
fruto direto de mudangas econdmicas,
tecnoldgicas, politicas, culturais e sociais
engendradas pela expansao do sistema
capitalista e pela hegemonia das ideias
neoliberais. Mudangas que seinseremdentrodo
contexto de um mundo globalizado, termo que,
apesar de sua ambiguidade e complexidade,
pode serdefinido como “processo crescente de
mudancas que mundializa os mercados, as

finangas, ainformacgéo, acomunicacgao, os valores
culturais, criando um sistema de vasos
comunicantes entre os paises e os continentes”
(WANDERLEY, 2000, p.63). Apesar do carater
ideolégico e atrativo que essa ideia encerra -
possibilidade de eliminacao de fronteiras, inter-
dependéncia, igualdade de oportunidades -, a
andlise historica e objetiva da conjuntura atual
nos revelaumquadrodiferente. A celebragaoda
internacionalizagdo da economia e daeminéncia
de um Estado unico com poder mundial ndo
esconde as fraturas e as contradigées presentes
napropriadindmica do processo de globalizagéo
em curso. O aumento das desigualdades entre
0s paisesricos e pobres é fato, e a aceitagcao de
regras, impostas pelos poderosos aocs menos
favorecidos, estabelece-se comforga cadavez
maior, aumentando o contingente de excluidos
dos beneficios sociais.

Castel (2000) centraliza sua analise da
exclusdo nao nos efeitos mais visiveis da crise,
mas no “processo geral de desestabilizacdo da
condicdo salarial”(p.35). Sua abordagem
perpassa pelo fendmeno do desemprego e da
vulnerabilidade dotrabalho, que criamuma nova
categoriade pobreza, formada portrabalhadores
excedentes, sobrantes, que ndo encontram mais
espago no mercado como pessoas produtivas.
Ele observa “uma multiplicagéo de categoriasda
populacéo que sofrem de um déficitde integracéo
comrelagcédoaotrabalho, a moradia, a educagéo,
a cultura, e, portanto, pode-se dizer que estao
ameacadas de exclusao” (CASTEL, 2000, p.43).
Apobrezade hoje, portanto, amplia-se a medida

4 3 ¢ i P s s . . %
Obra de Giroux (1997), que fornece as bases de uma teoria social critica da aprendizagem escolar e utiliza as ideias de Gramsci,
Adorno, Horkheimer, Marcuse e Walter Benjamin. Fundamentando-se também nos escritos do educador brasileiro Paulo
Freire, que conseguiu o grande mérito de aliar & critica da instituicdo escolar, um discurso de esperanca e possibilidade de

transformacao.
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que ocorre uma degradacao da situagdo anterior
aos Ultimos trinta anos - o trabalho era precario,
mas os trabalhadores eram indispensaveis -,
configurando-se atualmente uma situacdo de
risco, pois a qualquer momento pode ocorrer o
desemprego e junto com ele o isolamento, uma
vez que esses trabalhadores ndo encontram
mais utilidade social. Agregados a esses
desempregados de longa duracdo emergem
também os jovens mal-escolarizados, formando
todos eles um grupo de ‘desfiliados’™: pessoas
que sofreram rupturas em relagdo a condicdes
devida anteriores ndo muito estaveis ouinstaveis.
Sujeitos antes integrados ou semi-integrados
tornam-se vulneraveis - essa vulnerabilidade,
comgrande facilidade, caminha para a excluséo
- e entregues a todo tipo de inseguranga e
privagdes, especialmente nos paises pobres.

Sawaia (2001) amplia a analise do
processo de exclusdo social ao aborda-lo na
perspectiva ética e analisa-lo na dimenséo da
justica social e do sofrimento humano. Pelo viés
da Psicologia Social é estabelecido o dialogo
entre a Filosofia e a Sociologia, ressaltando-se
“a dimenséo objetiva da desigualdade social, a
dimenséo ética da injustica e a dimensao
subjetiva do sofrimento” (p.8). O conceito de
sofrimento ético-politico é utilizado incorporando
critérios como a ética, a felicidade e o humano,
gue se entrelagam com o econdémico e o politico
na analise do processo de exclusdo. Nogoes
como afetividade, sofrimento e felicidade séo
utilizadas para recuperar aideiade humanidade
do sujeito, procurando entender melhor sua
maneira de relacionar-se com o social. Sawaia
(2001, p.102) aponta uma série de sentimentos
negativos experimentados pelas populagdes
excluidas em seu trajeto de vida: inferioridade,
autodesvalorizacao, inutilidade, estranheza,
culpaevergonha

No contexto de exclusao acima descrito,
apreocupagao com a democratizagdo do ensino
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aponta para uma ampliagdo do conceito de
educacao, ocorrida a partirdos anos 90, quando
passouaservistacomoumfenémenoabrangente
e multifacetado, presente ndo apenas no ambito
daescola(GOHN, 2001, p.93). Aaprendizagem
em grupo foi destacada e os valores culturais
considerados fundamentais na interacdo e
articulagao entre os individuos®.

Em 1996, o Relatorio UNESCO da
International Commission on Education for the
Twenty-first Century, que teve Jacques Delorsna
presidéncia da Comissdo Internacional sobre a
Educacaopara o século XXI, ressaltou os quatro
pilares de um novotipo de educacgao: aprendera
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprenderaser. O caraterde aprendizado
permanente e de educacao transdisciplinar,
abertae plural, ficam bem nitidos neste Relatério.

O Banco Mundial, que atua na esfera do
capitalismointernacional como umaagénciade
regulacdo, incentiva essas politicas de
democratizacdo do ensino, com o apoio do
Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia
(UNICEF), da Organizacao das Nagoes Unidas
paraaEducacéo, Ciénciae Cultura (UNESCOQ)
e do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e estabeleceu como
metas amelhorada qualidade daeducacgadoeda
igualdade de oportunidades: a educagéao para
todos (TORRES, 2001, p.127).

Comessanovavisdode ensino, oacesso
a educacéo foi ampliado nos ultimos anos. A
questéo, porém, & que o neoliberalismo e os
interesses de mercado defendidos pelas
instituicbes financeiras é que norteiam os
programas de educagao escolar nos dias de
hoje. Essas politicas educacionais tém como
objetivo ajustar a educagédo ao mercado e
pautam-se por uma visdo homogénea e
universalizante, descomprometida e
desconhecedora das realidades locais onde
saoimplantadas.

® Termo traduzido da expressao francesa “desaffilie”, utilizado por Castel em suas analises sobre a exclusdo social.
O marco desse novo posicionamento se deu com a publicagéo de dois documentos pela Organizagao das Nagoes Unidas
(ONU)e Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), durante a Conferéncia da Tailandia,
realizada em 1990. Intitulados "Declaragdo mundial sobre educacao para todos” e “Plano de acgfo para satisfazer
necessidades basicas de aprendizagem”, esses documentos, além dos contelidos tedricos e praticos, apontam a
necessidade de desenvolver valores e atitudes para a vida (GOHN,2001, p.92)
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A distancia entre o universo cultural da
escola e dos alunos acentua-se com essa
politica, gerando a desvalorizagdo da culturados
educandos, a imposi¢do de conhecimentos
prontos e ndorelevantes as suas necessidades,
o desencadeamento de conflitos, envolvendo
indisciplina e violéncia ou apatia e indiferenca.
“Os atos de agressé&o simbolica cometidos contra
alunos denotam posturas autoritarias nas
escolas, que, ndo poucas vezes, aelas mesmas
retornam” (XIMENES, 2000, p.53). Os alunos
considerados inaptos para aprender ou
desinteressados pelo processode aprendizagem
sdo ainda mais estigmatizados e culpabilizados
porseuinsucesso, aprendendo aenxergar como
“linica solugéo para a superacao dos problemas,
oesforcoindividual e a aceitacdo dos esquemas
dominantes atraves da desvalorizacdo da cultura
popular, da imposi¢gdo do modelo nuclear da
familia burguesa e da nao aceitagéo de outros
tipos de familia” (von SIMSON, 2000, p.18). Em
contexto educacional anterior, os fracassos
escolares podiam ser explicados por causas
sociais, pelainjusticado sistema (DUBET, 2001,
p.13). Tal justificativa ndao questionava
frontalmente a autoestima do aluno, pois as
explicacbes eram externas e nao se colocava
em xeque o seu proprio valor. Como adventoda
escola igualitaria, que proclamou igualdade de
oportunidades para todos e ndo mais seleciona
os educandos em sua entrada no sistema formal
de ensino, a selegdo ocorre em fung&o da sua
atuacao pessoal. Se o aluno ndo consegue ser
aprovado - dizem os professores - foi devido ao
seu fraco desempenho. Essa visdo camufla a
questao da relevancia da escola no trato das
desigualdades, que acabam parecendo justas,
jaque odesempenhoescolar resultadoempenho
voluntario de cada individuo.

Adificilinteragdo daescolacomarealidade
de um ensino igualitario, mas ao mesmo tempo
excludente, tem contribuido paraa afirmacéoda
educacao ndo formal -modalidade relativamente
recente que vem ocupando espago no mundo
atual - e de outras experiéncias presentes no
cenario atual comalternativas de insercao social,
envolvendo, dentre outros aspectos, acapacitacéo
profissional, o reavivamento da cultura e o
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estabelecimento de lagos de afetividade entre os
sujeitos por ela contemplados (von SIMSON,
2000, p.13).

Afonso (1989) utilizou esse termo em
artigo publicado, incluindo, de formadistinta, os
conceitos de educacgado formal, informal e
educacgdo nao formal.

Por educacédo formal, entende-se o tipo
de educacdo organizada com uma
determinada sequéncia e proporcionada
pelas escolas, enquanto que a desig-
nacgéo educacgdo informal abrange todas
as possibilidades educativas no decurso
da vida do individuo, constituindo um
processo permanente e ndo organizado.
Por ultimo, a educacao nao-formal,
embora obedeca também a uma estru-
tura e a uma organizagdo (distintas,
porém das escolas) e possa levar a uma
certificagdo (mesmo que ndo seja essa
a sua finalidade), diverge ainda da
educacao formal no que respeita a nao
fixacdo de tempos e locais e aflexibilidade
na adaptacdo dos conteudos de
aprendizagem a cada grupo concreto
(AFONSO, 1989 p.78).

Gohn (2001, p.7) define educagéo né&o
formal como:

Agquela que aborda processos educa-
tivos que ocorrem fora das escolas, em
processos organizativos da sociedade
civil, ao redor das agdes coletivas do
chamado terceiro setor da sociedade
abrangendo movimentos sociais,
organizacbes ndo governamentais e
outras entidades sem fins lucrativos que
atuam na area social.

Afonso (2002) afirma nao ser possivel
separar o crescimento da educacgéo néo formal
da chamada crise da educagéo escolar. Essa
maneira diversa de educarndo contrariaoensino
formal, mas dele se distingue. Embora ela ndo
exclua de todo a formalidade, diferencia-se por

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 75-86, Jul./Dez. 2009



INCLUSAO SOCIAL

trabalhar com limites mais permeaveis. Suas
préaticas se baseiam nas questdes consideradas
importantes pelo grupo envolvido e ndo exclu-
sivamente nos conhecimentos historicamente
acumulados pela sociedade ou conteudos pré-
estabelecidos, como ocorre no ensino formal.
Os participantes tornam-se gestores e
protagonistas de sua prépria agdo educativa,
selecionando os conhecimentos a partirde seu
universo cultural, enraizados em suas reais
condigbes de vida.

No Brasil, nadécadade 1980, os espagos
de educacgdo ndo formal foram multiplicando-se,
tendo como publico alvo criangas e adolescentes
cujas maes precisavamtrabalharforaparagarantir
o sustento da casa. O carater assistencialista
foimarcante e também o de complementacdoou
reforgo escolar, quadro que comecou a se alterar
aofinal dareferida década, quando se amplioua
visdo, com o questionamento do assisten-
cialismo e, ao mesmo tempo, com a valorizagao
e odesenvolvimento de atividades ludicas e de
expressado artistica (FERNANDES; PARK;
SOUZA; 2000).

Aeducagaonao formal apresenta alguns
pressupostos basicos, como o de que a
aprendizagem ocorre pormeio de acgdes, praticas
coletivas e sociais, nas quais a cidadania é o
principal objetivo, sendo pensada coletivamente
em espacos alternativos e em formas
diferenciadas. O ensino se da de maneira mais
espontaneaeflexivel, comainterferénciaprecisa
e significativa da comunidade.

Aexperiénciaeducativa relatada a seguir
foi fruto de pesquisa realizada nos anos 2006 e
2007 juntoaumacomunidade carente da Baixada
Santista e reflete o esforg¢o de sujeitos que, no
limite da pobreza, se utilizam da educagao para
a superacao da excluséo social.

ALEMDOS MUROS DAESCOLA: APRATICA
ARTISTICADOINSTITUTO ARTE NO DIQUE

A grande concentracao de favelas em
regides de prote¢gdo ambiental - manguezais -
que se estendem ao longo de trés quildmetros
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sobre o rio Bugre, na zona noroeste de Santos
(SP), chegando até o municipio de Séo Vicente,
recebe o nome genérico de dique. O dique de
Vila Gildaintegrauma dessas areas de invasao
e pertence ao bairro Jardim Réadio Clube.

No interior dessa comunidade surgiu, em
novembro de 2002, o Projeto Arte no Dique, uma
combinacgéo de desejos e esforgos vindos de
pessoas representantes de varios setores da
sociedade, com esforgos coletivos e individuais.
Foi gerado em meio a sentimentos variados e
contraditérios: sonho, expectativa, determinagéo,
medo, ansiedade, conflitos, duvida, otimismo.
Apreensdes e esperancas estdo presentes em
qualquer projeto e construgdo humana, porem
ali com cores muito fortes devido ao imenso
desafio e a grande responsabilidade envolvida
nessa construgdo coletiva que teve como
protagonistas pessoas profundamente marcadas
pelo insucesso e fracasso.

Em 2004, tornou-se Instituto Arte no Dique,
uma “organiza¢do nao governamental, semfins
lucrativos, democratica e pluralista, sem
vinculag&o politico-partidaria, distingéo de credo,
cor, etnia, classe, orientagao sexual e género”
(Estatuto, cap. 1, art. 1°). A coordenacao do
trabalho e o ensino da percussao couberam a
profissionais que trazem a marca e o estilo do
grupo Olodum, da Bahia. As atividades artisticas
e culturais eram realizadas, a principio, em
areas livres, escolas e creches. Com os
resultados positivos e a visibilidade alcangadaja
no primeiro ano de atuagao, o Arte no Dique
recebeu, em agosto de 2003, da Prefeitura
Municipal de Santos, adoacdode umterrenode
2000 metros quadrados, bem préximo ao dique
deVilaGilda, para construgdo do Centro Cultural
Plinio Marcos.

O Instituto Arte no Dique realiza trabalho
sociocultural com uma populagédo carente,
formada por pessoas de diferentes idades e
procedéncias. Essa experiéncia educativa
ganhou espaco na midia (apresentacdo em
emissoras de TV), na imprensa (através de
reportagens em variados jornais santistas), na
midia eletrénica e emdiferentes locais da cidade
de Santos. Sua finalidade, conforme estatuto
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(cap.1,art. 2°), & promoveraculturae acidadania,
a defesa da crianga, do adolescente e dos
direitos humanos por meio do desenvolvimento
da arte-educacédo e da valorizagéo de
manifestactes artisticas, especialmente naZona
Noroeste de Santos. Ndo é um grupo fechado,
pois se estende a comunidade da Baixada
Santista.

Mediante a leitura dos objetivos sociais
do estatuto (cap. 2, art. 3°), percebe-se uma
variedade de propostas inclusivas: educagao
gratuita, defesa de valores universais, cooperagao
com entidades governamentais e néo
governamentais, institutos e fundagdes publicas
ou privadas ligados a defesa dos direitos das
criancas e adolescentes, possibilidade de troca
de informacées e experiéncias entre
comunidades envolvidas, defesa de direitos da
coletividade, especialmente das criangas,
adolescentes e idosos (SANTQOS..., 2004). O
método é desenvolvido por meio da participagao
comunitaria, com a utilizagao de “técnicas e
praticas vivenciais onde individuo e coletivo sejam
trabalhados em varios aspectos, abrindo espago
para o crescimento e o dialogo em diversos
ambitos” (PORTFOLIO, p.4). A interacéo e a
aprendizagem se dao por meio das seguintes
etapas:

- sensibilizagao e mobilizagao
comunitaria: divulgacdo das oficinas e
apresentacées de um grupo convidado para
despertar o interesse local;

- experimentagao: oficinas tematicas
parareconhecimentodas habilidades, interesses
e experiéncias bem sucedidas no projeto;

-planejamento: definicdo das diretrizes
e projetos com participantes e técnicos;

- interagdo: professores convidados,
manifestacdes locais e apresentagdes publicas;

-formacao: profissionalizagao e grupos
de jovens com a abordagem de temas de
interesse sociocultural.

Ha uma equipe de apoio para as
atividades, constituida de psicéloga, assistente
social, jornalista, merendeira, auxiliares de
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servigos gerais, auxiliar de escritério e auxiliar
de producdo. Algumas dessas pessoas residem
na comunidade e também fazem parte da
diretoria. O coordenador cultural, as pessoasda
equipe de trabalho e os professores séao
remunerados por meio de parcerias com o setor
privado, publico e também por pessoa fisica.

A oficina de formag&o mais soélida e mais
procurada é ade percussao. Os professores das
outras oficinas (danga axe, teatro, viol&ao, pintura,
técnica vocal) sdo mais rotativos, pois nem
sempre ocorre a continuidade das aulas. Uma
dasformas de estimularo envolvimento do grupo
é garantir a participagdo dos alunos como
monitores de turmas mais jovens, ou na propria
administracdo do projeto, e assim alguns deles
assessoram os professores nos ensaios e
cuidam da manutengdo dos instrumentos etc.

Chama a atengdo, nessa experiéncia
educativa, adiversidade de parceiros envolvidos
(desde a propria comunidade, por meiodo grupo
de moradores do Dique, até o setor privado e
publico) e a variedade de formas como essas
parcerias se desenvolvem (apoio financeiro,
logistico, prestagdo de servigos etc.). O processo
de estabelecimento de parcerias nao € facil;
exige contatos permanentes e oretorno artistico
dogrupo, que vaiagregando novos interessados
a partir de sua afirmagéo e reconhecimento
como projeto cultural que realiza sua fungao
social.

A mediacdao de pessoas, como
parlamentares da regiado, as instituicdes
participantes, o coordenador cultural (que trouxe
a logomarca ja reconhecida do Olodum), os
profissionais engajados: tudo foi indispensavel,
pois,em 2002, haviaapenasumsonhoenvolvendo
pessoas desconhecidas, desacreditadas pela
sociedade e por elas mesmas.

A auséncia de suporte financeiro proprio
e fixo gera uma situagdo delicada que traz
inseguranca e flutuacées, mas que é tambem
desafiadora e propulsora. Uma vez obrigado a
sair da “zona de conforto”, o grupo tenta se
organizar melhor, buscando associagdes com
outras instituicbes e trabalhando no
aperfeicoamento de seus talentos artisticos.
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O Instituto Arte no Dique, diante do cenario
daexclusdo social, marca sua presenga, agindo
einteragindo com essas dificeis condigoes. Por
meio dessa acdo percebe-se o entrelagamento
do processo dialético de inclusdo/excluséo.

A arte, em especial a musica, e,
particularmente, a percussao, exerce um fascinio
muito grande sobre as pessoas do dique. ‘A
porta de entrada nossa é a percussao, € o que
mais atrai, tem a ver com essa coisa da
afrodescendéncia, € uma coisa que esta na
corrente sanguinea...”"afirmaa psicéloga Sylvia
Bari. O mais visivel e solido fruto das oficinas
promovidas pelo Instituto Arte no Dique € a
Banda Querd, que, formada nas oficinas de
percussao, leva para varios locais da Baixada
Santista o samba-reggae. O grupo, formado
principalmente por criangas e adolescentes,
ndo é fixo. Podem ser requisitadas pessoas
também das oficinas de iniciantes, conforme
vao-se destacando em suas habilidades. O grupo
ganha caché pelas apresentacgées. A psicéloga
esclarece que quando o caché é melhor, divide-
se entre os musicos e ainstituicdo. Mas quando
o valor € menor, é dividido somente com 0s
musicos.

A personalizacao dos instrumentos tem
um forte significado para os alunos, que déo a
sua opinido: “A gente demonstra no desenho o
que sente pelabanda; afficamais legaltocar, da
pra mostrartoda a felicidade que a gente tem no
desenho”(Adolescente G).

Buscando a manutengao do ritmo e da
harmonia, os ensaios da Querd ocorrem
diariamente, com excecao de sabado e domingo,
e sdotratados com seriedade pelos participantes;
amusica passa a ser parte da vida de cada um.
Ao serindagada sobre a possibilidade de faltar,
uma das adolescentes entrevistadas respondeu
de imediato: “Poder pode, mas atrapalha...” As
aulas de percussdo sdo encaradas com
responsabilidade, mas também com leveza e
disposicdo. O aprendizado se mistura com o
prazer e os ensaios tém uma fungéo especifica:
nao permitir gue ninguém ‘se enferruje’ ou perca
a nocao do que estéa fazendo.
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Quando tem show, a carga de ensaio &
mais pesada porque tem que ser mesmo.
Na area da musica, ou sabe, ou vai pra
assistir, entendeu? Eu digo por mim,
quando eu nao sei, ja fico meio assim
(tenso). Ai, no comeco, a gente vai
tocando; o ensaio mais longo foi 4 horas
e meia ou 5 horas direto. No comego todo
mundo fica meio nervoso. Mas a partir da
segunda musica a gente comeca a se
soltar e vai embora, e nem vé a hora
passar. Pensa que passou uns 20
minutos, mas foram horas ali e quanto
mais o povo esta gostando, é sinal de
que esta sendo compensador
(Adolescente G, 2006 )

Osintegrantes da banda Queré atribuem
significado ao processo de aprendizagem e
incorporam ao seu cotidiano o valor desse
aprendizado, que depende o tempo todo da
participacdo ativa e da interagéo estabelecida
entre eles e o publico, que lhes da o retorno.

A transformacéo que a arte proporciona
navidae narealidade dos sujeitos pesquisados
égradual ou as vezes rapida e bastante marcante,
gerando um senso profundo de utilidade e
pertencimento:

Pela arte vocé consegue talvez renascer
nessa pessoa um desejo de mudanca.
Isso produz coisas que tem a ver com
beleza, com estética, com prazer. Com
isso, o0 processo de reversao da situagao
€ mais rapido. A gente percebe tanto nas
mulheres quanto nos meninos. Vemos
meninos comegam a vir descalgos, nao
tem o cuidado de pér um chinelo. E um
costume, é cultural, ndo que eles nao
tenham um chinelo, podem nao ter um
ténis, mas tém um chinelo. E ai logico, a
gente recebe, da mesma forma. Podem
entrar descalgos; sO que no processo,
eles comegam a vir com uma bermuda
melhorzinha, sem a gente pedir. Porque
€ uma necessidade, eles comegam a vir
de ténis, de meia. As mulheres, por
exemplo, tém uma mudancga radical. As
que vém aqui hoje sdo maes de alunos
e a gente percebe: um batom, um brinco,
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um cabelo pintado. Isso é interessante,
& muito visivel, é rapido, vocé vai vendo o
processo nas varias pessoas (Sylvia Bari,
psicologa, 2006).

Aarte proporcionavisibilidade e valorizagao
por parte da sociedade jamais experimentadas
e garante um lugar para essas pessoas, antes
marginalizadas. Ofascinio exercido pelamusica
permite acomunicagéo do artistacom o publico,
quebrando barreiras e estabelecendolagos.

Tem um menino pequenininho, 6 anos,
ele toca na banda mirim, & excelente,
uma percussao linda. Ele estava |a no
meio do coquetel, e disse: “Nossa eu
estou me sentindo um rei hoje". Ai eu
falei: “Por qué?” Ele disse: “Porque veio
um homem e me deu refrigerante aqui na
bandeja”. Ele abaixou para servi-lo.
Imagine eles que nunca viram isso,
nunca tinham ido nem a Sao Paulo. Eles
|4 estdo sendo as estrelas, o centro da
festa. E ainda tem gente toda
paramentada, que vem e os serve (Sylvia
Bari, 2006).

Percebe-se uma preocupagao da equipe
do Instituto Arte no Dique com a reintegracao
dos sujeitos ao ensino formal por meio de agdes
diversas: visitas as escolas, proposta de
parcerias, a exigéncia da frequéncia como
condicdo para as apresentagdes, o
acompanhamento individual de alguns alunos
pelo mestre da percusséo ou pela psicdloga. A
escola é reconhecida portodos comoimportante
eindispensavel, o que ndo aliberade criticas por
parte de alunos e profissionais.

Os que estao aqui voltaram [referindo-se
aos ex-evadidos]. E a mesma coisa que
a imagem, a roupa, o banho, o sapato. A
gente ndo impede, ndo obriga. Pode
entrar qualquer crianga; alias a gente
gostaria que viessem esses que estdo
fora da escola. E uma necessidade maior
porque provavelmente ja foi expulso, nao
literalmente, mas de alguma forma ja
estd expulso, ja esta evadido da escola.
Entdo precisamos trabalhar com esses;
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eles podem vir, freqlientar as aulas, néo
tem problema. S6 que n&do podem
participar das apresentacdes. Entéo
imagina, se tiver alguém ainda sem
matricula. Sabado proximo eles vao pra
Sao Paulo, passar trés dias num hotel
(era véspera da gravacgdo do CD). Todo
mundo ja teria se matriculado hoje, € que
todo mundo ja esta matriculado (Sylvia
Bari, 2006).

Esse resgate pessoal e coletivo permite
que o grupo dé passos rumo a autonomia (um cd
jafoiproduzido), percebida, em varios aspectos,
embora aindade maneira fragil, pois aassesso-
ria da equipe, que nao reside nacomunidade, &
fundamental e sua acgdo mediadora é
indispensavel.

O caché & muito legal; vocé ter seu
dinheiro. Assim pode fazer o que quiser,
nao precisa depender de ninguéem.
Quando estéa precisando de alguma coisa
pode comprar, nao precisa ficar pedindo
pros outros... roupa [risos] a gente compra
(Adolescente H, 2006).

No projeto que encontrei oportunidade
de trabalhar. Meu marido faz bico e esta
desempregado. Aqui eu tenho dinheiro
pro basico. Mudou pras criangas, criou
responsabilidade, nao ficam o dia inteiro
na rua. Tenho dois filhos que tocam na
Banda Querd, 12 e 13 anos. Com esse
dinheiro compram coisas para eles
(LILA, mae e funcionaria, 2006).

Gradualmente percebe-se uma mudanga
de foco com relagéo a comunidade do dique de
Vila Gilda. Aregido estava frequentemente nas
paginas policiais dos jornais da regido, com
noticias ligadas a crimes, violéncia e drogas.
Atualmente é possivel associar o dique de Vila
Gilda ao trabalho do Instituto Arte no Dique e
especialmente a arte da Banda Queré.
Inicialmente as relagbes com a comunidade
eramtensas. A populagao reclamavadobarulho,
chamava a policia. As monitoras do Projeto, que
sdo voluntarias e moram na regido, foram
conversando comacomunidade e, comapropria
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repercussao do Projeto na sociedade, ocorreu
uma melhor aceitagdo, o que se consolidou
quando o grupo construiuumbarracéo e passou
a ter uma referéncia, ganhando assim maior
visibilidade e respeito.

Ha limites bem como desafios e
possibilidades que se desenham na corajosa
trajetéria educativa dos sujeitos analisados. A
consciéncia de incompletude, a luta diaria,
conflitos, sonhos realizados, outros tantos
perseguidos, portas que se abrem e outras que
se fecham: assim vivem os integrantes do
Instituto Arte no Digue, numa consciéncia de
provisoriedade que perpassatanto a dimensao
individual quanto o corpo coletivo,

Os desafios para a continuidade da
experiéncia sdo multiplos. A tarefa de conviver
diariamente € um deles, pois exige paciéncia,
tolerancia, respeito a diversidade e a opinido do
outro e requer um dialogo permanente e um
espirito forte de coletividade, o que nem sempre
e facil. A preparacdo de uma lideranga local é
outra grande preocupacédo e desafio do grupo
atual de gestao. A equipe procura perceber e
detectar pessoas da comunidade que no futuro
possam assumir o papel de articulacdo e
administragdo com autonomia e propriedade. A
conquista de parcerias & também um continuo
desafio. O Instituto busca novas perspectivas
com empresas, ensino publico - no caso do
projeto envolvendo a Secretaria de Educacao de
Santos - e com outros grupos artisticos e
empresariais. A necessidade de uma pedagoga
naequipe de trabalho foi apontada como urgente
e demonstra o interesse em sistematizar e
organizar melhor a pratica educativa do Instituto.

A arte torna-se ali valioso instrumento
para que se forje uma autoestima saudavel e
uma consciéncia critica nascida da partilha dos
problemas cotidianos, capaz de substituir as
opcbes assistencialistas e paternalistas,
temporarias e paliativas, por alternativas
transformadoras, estruturais, envolvendo aagéo
dos proprios sujeitos excluidos e focando suas
necessidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante de complicadores presentes na
realidade dos sujeitos pesquisados - familias
desenraizadas, distantes de suas origens,
movimentando-se ja em fungdo de processos
sucessivamente excludentes; mulheres que
sustentam sozinhas a casa; desemprego
generalizado; presenca de sentimentos de
vergonha, baixa autoestima e inadequagao -, 0
processo de inclusdo apresenta-se como
desafiador e amplo, mas com afirmacgbes em
termos de alcance e perspectivas por parte dos
sujeitos que se mobilizam para a superagéo da
exclusao social, econémica e cultural.

Agrande questéo que envolve aeducacao
inclusivareside no processode ampliarosdireitos
de cidadania a um numero crescente de
destituidos socialmente. E preciso partir da
valorizagdo da cultura popular’, da importancia
de se considerara bagagem cultural trazida pelo
educando em suas origens, bem como sua
experiéncia de vida como ponto de partida de
uma pratica pedagogica mais significativa e
eficaz. Nas escolas verificam-se muitos
preconceitos quanto ao aluno de camadas
desfavorecidas e ndo poucas vezes transparece
adescrencados professores emsua capacidade
de aprender, imbuidos que estdo da visdo
etnocéntrica que reconhece como culturaapenas
as formas culturais das classes dominantes.

A cultura popular tem estado ausente
dos curriculos de nossas escolas, que
vém, em geral, reafirmando a
superioridade de uma cultura associada
a classe, género e raga. Todavia, como
importante terreno de luta cultural, a
cultura do aluno da classe trabalhadora
precisatornar-se parte de uma pedagogia
voltada para seus interesses e
necessidades. Ainda que ver sua cultura
aceita pela escola ndo mude sua situacgéo
de opressao, permite ao aluno, que vem
tendo sua voz negada dentro e fora da

" Conceito redefinido na década de 1960 a partir da atuag@o dos movimentos de Educagao Popular no Brasil que se inspiraram
na pratica pedagogica de Paulo Freire. Esses movimentos foram analisados por Brandéo (1985).
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escola, reconhecer-se como portador de
cultura, como autor de seu discurso,
como agente ativo, capaz, portanto, de
lutar pela melhoria de suas condigtes
de vida (MOREIRA, 1996, p.41).

Brandao, ao comentar os Movimentos de
Cultura Popular surgidos no Brasil entre 1960 e
1965, afirma que “ao povo, artistica, pedagogica
e politicamente, deveria ser levado o melhor (o
mais critico, o mais universal, o mais
conscientizador)de um mundo de cultura erudita
que sempre esteve cuidadosamente distanciado
dele pelos ‘donos do poder” (BRANDAO, 1985,
p.50). O autor defende a ideia de que é preciso
mesclar as culturas popular e erudita, mas n&o
como uma imposigéo de uma sobre a outra, ou
umainvasao culturalexpropriadora, antes criando-
se espaco de encontro e dialogo. E alerta:

[...] & preciso ndo esquecer — de que ha
na arte, na religido, nos sistemas
tradicionais de troca de bens, de servigos
e de simbolos do povo um desconhecido
imenso potencial de beleza, de
expressdo da vida, de poder dos
subalternos que urgia aproveitar e,
quando necessario, retraduzir e devolver
politicamente ressignificado (BRAN-
DAOQ, 1985, p.50).

O papel dos mediadores nesse processo
efundamental:

Qutro objetivo da Cultura Popular e a
consolidagdo de um lugar de trabalho
comum entre intelectuais eruditos e
populares (artistas, educadores,
cientistas, promotores e comunicadores
de ‘uma nova cultura') comprometidos
com um mesmo projeto histérico de
libertacdo do povo, com a participacao
popular. No interior deste projeto de agé&o
pedagogica os mediadores apontam os
meios, criam e colocam instrumentos
nas maos dos grupos populares,
retraduzem e difundem conteldos de
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compreenséo da realidade social. Enfim,
tornam politicamente populares idéias,
praticas e recursos culturalmente
eruditos. Os agentes da mobilizagao
popular (pessoas, grupos, comunidades
e classes) entram com seus valores,
saberes, formas proprias de organizacgéo
e representacdo de suas vidas e de sua
condigdo social. Atraves de um trabalho
comum sobre a cultura popular (a que o
povo tem e que aporta ao processo) a
Cultura Popular (que os mediadores
desenvolvem e tambem aportam ao
processo) inova, recria, transforma,
conscientiza, tornando cada vez mais
critica, autbnoma e politicamente
operativa uma cultura do povo gque se
transforma em uma cultura de classe
(BRANDAO, 1985, p.43).

Freire (2006), analisando o papel do
trabalhador social no processo de mudancga,
enfatiza a importancia da construgdo do
conhecimento a partir da relagdo dialética do
sujeito educativo com sua realidade (que traz
suas proprias questdes e conflitos), em vez da
assimilacdo passiva e acriticade conhecimentos
prontos impostos pela ideologia dominante:

Desta forma, a percepcéo da realidade,
distorcida pela ideologia dominante,
pode ser mudada, na medida em que, no
“hoje”, em que se estad verificando o
antagonismo entre mudanca e
permanéncia, este antagonismo comega
a se fazer um desafio. Esta mudanca de
percepgao, que se da na problematizagéo
de uma realidade conflitiva, implica um
novo enfrentamento dos individuos com
sua realidade. Implica uma “apropriacéo”
do contexto, numa insercdo nele, num ja
nao ficar "aderido” a ele; num ja ndo estar
quase sob o tempo, mas nele (FREIRE,
2006, p.47).

As praticas pedagoégicas de inclusédo
social ganham novos contornos e cores com
acbes que ultrapassam os limites convencionais
e buscam respaldo na cultura e vivéncia dos
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educandos. O espacgo de educacgéao néo formal,
nesse sentido, pode servir de ponte para a
reinsercdo de individuos no sistema escolar.
Reinseridos, poderao ressignificaro seu sabere
a escola ressignificar suas posturas.

Uma educagéaoinclusiva, portanto, muito
mais do que incorporar o maior numero de
educandos no espago da escola, implica
incorporar o saber, a vivéncia, as questdes, as
duvidas e a leitura de mundo dos excluidos, que
surgem de sua interagao com o meio e das
condictes reais em que vivem. E necessario
comprometer-se com o resgate dos educandos
como seres de identidade propria, responsaveis
por sua autoformagéao e capazes de intervir na
sociedade em busca da transformacdo das
condi¢cdes opressivas e excludentes que
experimentam. A proposta é a de uma pratica
dinamica e emancipadora, que dé voze agdo ao
educando. Voz que, evidentemente, vai se
formando nas multiplas interagbes desse
individuo com outros espacgos educativos ou
mesmo “deseducativos”, que ele frequenta, além
da escola.

[...] a educacdo é uma forma de
intervengdo no mundo. Intervengao que,
aléem do conhecimento dos contetdos
bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esforgo de reprodugéo da
ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento. Dialética e
contraditoria, ndo poderia ser a educagdo
s6 uma ou s6 a outra dessas coisas.
Nem apenas reprodutora nem apenas
desmascaradora da ideologia dominante
(FREIRE, 2005, p.98).

Toda essa superagdo € alcangada por
meio da cultura, da educacéao e da organizagao
da comunidade, abrindo, ela mesma, espagos
para a construgdo de uma consciéncia que,
verdadeiramente, materializa suaintervencao no
mundo. A participagdo ativa e consciente dos
grupos excluidos, no entanto, ndo elimina a
questéo daresponsabilidade social: o problema
da exclusao diz respeito a sociedade como um

todo. A marginalizagéo de pessoas em regides
segregadas ndo afeta so a elas, mas repercute
de forma negativa em todo o corpo social. Por-
tanto o combate a excluséo social & também
desafio de educadores, educandos, familiares,
empresarios, governantes. Os projetos que
realizam um trabalho educativo diferenciado,
alcangandolugares e pessoas mais resistentes
ao ensino escolar, pouco conseguirdo sem o
esforgo conjunto dos diversos setores sociais.
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ESCOLA-FAVELA, CONHECIMENTOS, TRANSGRESSAO E
PODER: ESSES MENINOS NAO TEM JEITO?

SCHOOL-SLUMS, KNOWLEDGE, DISOBEDIENCE AND POWER: “ DON’T THEY
HAVE A GOOD HEAD FOR SCHOOL?”

Rodrigo Torquato da SILVA'

RESUMO

O objetivo deste artigo é apresentar uma pesquisa de doutorado, em andamento, e discutir uma
problematica histérica acerca dos tensionamentos existentes na relacdo escolas publicas-
classes populares. Trago como ponto de partida, para problematizagido, duas situagbes
vivenciadas em escolas publicas em periodos diferentes. Ambas envolvem trajetorias de vidas
e estratégias de sobrevivéncia. Os conflitos entre as logicas de aprendizagem que alguns
estudantes constroem fora da escola e as tentativas de enquadramentos em modelos de
comportamentos institucionais sdo o ponto central da discussao a que aqui me proponho. Trago
para o debate a questdo da colonialidade do saber. Busco fundamentagao teorica em Quijano e
Boaventura Santos, ancorando-me nas nogdes de eurocentrismo e epistemicidio para tentar
compreender os processos de exclusdo e estigmatizacdo daqueles estudantes de escolas
publicas que constroem logicas de conhecimentos fora da escola, e que nao se enquadram nos
modelos, ao contrario, desafiam os modelos. Porém, em funcdo disso, sdo considerados
transgressores e constantemente convidados a se retirarem das escolas, ainda que tal “convite”
seja feito de forma sutil e ndo formalizada.

Palavras-chave: Escola-favela. Conhecimentos. Transgressdo e poder.

ABSTRACT

The objective of this article is to present a doutorado research of, in progress, and fo argue
problematic historical concemning the existing tensionamentos in the relation schools popular
public-classrooms. | bring as starting point, for problematizacéo, two situations lived deeply in
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public schools in different periods. Both involve trajectories of lives and strategies of survival. The
conflicts between the learning logics that some students outside construct of the school and the
attempts of framings in models of institucional behaviors are the central point of the quarrel the one
that | consider myself here. | bring for the debate the question of the colonialidade of knowing. |
search theoretical recital in Quijano and Boaventura Saints, anchoring me in the eurocentrismo
slight knowledge and epistemicidio to try to understand the processes of exclusion and
estigmatizagdo of those students of public schools that construct logics of knowledge is of the
school, and that they are not fit in the models, in contrast, they defy the models. However, in function
of this, guests are considered transgressive and constantly if to remove of the schools, despite such
“invitation” is made of subtle and not legalized form.

Keywords: School-slums. Knowledge. Disobedience and power.

INTRODUGAO

O objetivo deste artigo é discutir uma
problematica histérica acerca dos
tensionamentos existentes na relagéo escolas
publicas-classes populares. Nesse sentido,
apresento algumas “rotas” metodolégicas de
uma pesquisa de doutorado com os cotidianos
de uma escola e de uma favela. Trago como
ponto de partida, para problematizacao, duas
situagbes vivenciadas em escolas publicas em
periodos diferentes. Ambas envolvemtrajetorias
de vidas e estratégias de sobrevivéncia. Os
conflitos entre as logicas de aprendizagem que
alguns estudantes constroem fora da escola e
as tentativas de enquadramentos em modelos
de comportamentos institucionais sé@o o ponto
central da discusséo a que aqui me proponho.

Considero-me um pesquisador filiado a
uma concepgao de pesquisas com o cotidiano
escolarque defende aideiadaindissociabilidade
pesquisador-objeto. Nesse entendimento, a
relacdo que sempre se estabelece entre
pesquisador e pesquisa € uma relagdo de
interioridade-exterioridade, em que a cada
instante somos surpreendidos na pesquisa e
nos tornamos um outro pesquisador, diferente
do que éramos antes da surpresa, bem como o
gue esta sendo pesquisado torna-se, no mesmo
processo, uma outra coisa, diferente do que
enxergavamos anteriormente.

Nesse sentido, concordo e fago coro com
Ferrago (2003, p.160), que diz:

[...] Se estamos incluidos, mergulhados,
em nosso objeto, chegando, as vezes, a
nos confundircom ele, no lugar dos estudos
“sobre”, de fato, acontecem os estudos
“com” os cotidianos. Somos, no final de
tudo, pesquisadores de nés mesmos,
somos nosso proprio tema de investigagéo.
[Assim,] (...) no lugar de perguntas como
que significa essa atitude? Que quer dizer
esse cartaz? que significa esse texto? qual
o sentido dessa fala?, devemos perguntar
que leituras “eu” fago dessa atitude, cartaz,
texto ou fala?

Entretanto estou atento ao que sugere
Alves (2001, p.37)quando diz:

Acredito com paixao, hoje, que ndo posso
pesquisar o cotidiano da escola, sem
“revolucionar” os modos aprendidos com
a ciéncia moderna. E claro que, como
pessoa politica, desejo convencer a
muitos das idéias acima expostas. No
entanto, como sei que essas coisas estao
ainda muito em seu comego, pelo menos
no que se refere ao campo da educacao,
entendo que se apresentam como
extremamente ameacgadoras.

Assim, na perspectiva de refletirtambém
sobre algumas questdes consideradas
incipientes no campo das pesquisas
educacionais e, principalmente, das pesquisas
com os cotidianos das escolas, trago para o
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debate a questdo da colonialidade do saber.
Nesse sentido, busco em Quijano (2005) e
Boaventura Santos (2004) uma fundamentacéo
tedérica, ancorando-me nas nog¢des de
eurocentrismo e epistemicidio para tentar
compreender os processos de exclusdo e
estigmatizacdo daqueles estudantes de escolas
publicas que constroem logicas de conheci-
mentos fora da escola, que ndo se enquadram
nos modelos, e que, ao contrario, desafiam os
modelos, porém, em funcdo disso, sao
considerados trangressores (BECKER, 1963) e
constantemente convidados a se retirarem das
escolas, ainda que tal “convite” seja feito de
forma sutil e ndo formalizada.

N&o tenho a pretensdo de esgotar o
assunto. Tampouco generalizar afirmacgées. Mas,
dentro dos limites das exigéncias que regula-
mentam a publicagdo deste artigo, puxaroutros
fios de umateia de debates e de pesquisas que
historicamente tem sido tecida com intuito de
nao s6 democratizar o acesso a escola publica
de qualidade, mas, sobretudo discutir quais
conhecimentos sao importantes e como eles se
tecem.

“ESSE MENINO NAO TEM JEITO”

Acredito que o processo de escolarizagao
de qualquer crianca éindissociavel das condigbes
materiais e concep¢des simbolicas de infancia
que estaodisponiveis nos contextos de interagdo
que a prépria crianga esta inserida.

Isso posto, passo a refletir um pouco
sobre minha propria infancia, que foi muito boae
muito ruim. Brinquei bastante nos becos e vielas
do morro, na favela da Rocinha, Rio de Janeiro,
mas também presenciei momentos de muita
violéncia e de perdas. Uma das coisas mais
terriveis eraofamoso “levantamentode plasticos”.
Explico. Quando uma pessoa era assassinada,
noinicio dadécadade 1980, naRocinha, o corpo
ficava exposto naruaaté achegadadorabecéo.
Isso passava a ser um evento. Quase todo dia
ouvia-se: "sabe quemmorreu?” Algumas criancas
tinhamum papel fundamental nesses “eventos”,
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ou, qguem sabe, rituais. Como, geralmente, os
policiais faziam “"a guarda” dos defuntos, os
moradores ficavam ao redor esperando que
alguém (atrevido) levantasse o plastico, paraque
se pudesse ver o estado do corpo (quantos tiros
levou, onde pegou etc.), e, principalmente, saber,
para poder contar depois, a histéria daquela
morte. Esses “eventos” geravam os relatos e tais
historias alimentavam o imaginario coletivo por
algumtempo, dinamizando a rotina cotidianada
maioria dos moradores. Eu erauma das criangas
gue, geralmente, levantava o plastico.

Um ponto extremamente positivo naminha
infancia, ainda que polémico, foi a relagdo com
o trabalho. Comecei a trabalhar muito cedo
(engraxar sapatos, vender picolés na praia de
Séao Conrado e sacos de limdo na feira da
Rocinha), néo porque passasse fome, mas por,
pelo menos, dois motivos: primeiro, porque era
uma forma de transitar por outros espacos e
mudar a minha rotina cotidiana, conhecendo
outras pessoas e, assim, aprendendo muitas
coisas com os “fregueses” que moravam num
conjunto luxuoso de S&o Conrado (nosso vizinho
rico). Lembro-me de ummédico que todasemana
me arrumava uns vinte pares de sapatos para
engraxar e, durante otrabalho, ficava horas me
“politizando”, ensinando-me acerca dos
problemas sociais dos quais eu era vitima (hoje
compreendo assim o que ele fazia). O segundo
motivo diz respeito aos usos e mobilidades
possibilitados pelo acesso aodinheiro nainfancia
dos mais pobres. O dinheiro nas maos de uma
crianga na favela tem, por exemplo, o poderde,
entre muitas coisas, desloca-la de uma posicao
a outra na estrutura da organizacéo familiar e
também entre os colegas; dessa forma, ao
reposiciona-la em outro lugar nas relagdes
sociais, confere-lhe um diferente status, ainda
que circunstancial. O dinheiro possibilita, assim,
um reposicionamento da condigao de crianga,
impulsionando-nos a refletir sobre os conflitos
gerados na cabeca dessas criangas em torno
dos tensionamentos presentes nessa relagdo
de empoderamentos que se passam na propria
casa e sobre o assujeitamento imposto pela
escola.
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O simples fato de uma crianca “colocar”
mais dinheiro em casa do que o proprio pai, ou
doque osirmaos mais velhos, muitas vezes, faz
com que ela receba atencéo privilegiada na
familia. As consequéncias disso sdo aformagéo
de uma atitude de comando, ou de altivez, em
relacdo aos demais membros da familia, inclusive
aos mais velhos. Posso refletir e analisar, hoje,
a partir da convivéncia que tive nas casas de
muitos amigos, como a criancga que trabalhacria
outro fluxo de conflitos nas relacées de podere
status naestruturade algumas familias nafavela.
E, principalmente, na subjetivacéo da ideia de
infancia, que estou nomeando de processo de
adultizagédo precoce.

Minha relacdo com a escola esta
intrinsecamente ligada as condigdes de minha
infancia, que me permitiram viver o tempo todo
na fronteira. Em um entre-lugar (BHABHA,
1998) de multiplas infancias, em contato com
as brincadeiras, o trabalho e a violéncia na
favela, mas, contiguamente, aprendendo-
ensinando com outros espacos de relacgdes,
foradafavela e aprendendo num processo de
empiria com a vida cotidiana. Para BHABHA
(1998, p.221) tal empiria constroi o discurso
da perplexidade vivae:

Na construgdo deste discurso da
“perplexidade viva” que procuro produzir
devemos nos lembrar que o espaco da
vida humana & levado até seu extremo
incomensuravel; o julgamento do viver é
perplexo; o topos da narrativa ndo & nem
a idéia transcendental e pedagogica da
historia, nem a instituicdo do Estado,
mas uma estranha temporalidade de
repeticdo do um no outro - o movimento
oscilante no presente governante da
autoridade cultural.

E continua:
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O discurso da minoria situa o ato de
emergéncia no entre-lugar antagonistico
entre a imagem e o signo, o cumulativo
e o adjunto, a presenga e a substituicdo
[Proxy]. Ele contesta genealogias de
“origem” que levam a reivindicacdes de
supremacia cultural e prioridade
historica.

A partirde multiplas insercdes, teve inicio
meu processo de escolarizagdo, que se deu
muito mais fora da escola do que dentro. Os
contetdos (a Matematica para o trabalho, o
Portugués para a comunicacéo necessaria, as
Historias da favela, a Geografia dos becos e
vielase aCiénciadavovo)dos quais eu precisava,
e aprendia, eram aqueles que me fossem
necessarios, praticos e que resolvessem meus
problemas imediatos e cotidianos?.

Entretanto, a falta de compreenséo, por
parte da escola, dessas légicas de construgéo
e uso dos saberes oriundos das relagbes
cotidianas com as ruas fez com que, como e de
praxe, a parte mais fraca rompesse. Talvez por
issotenha sido tao curta minha experiénciacom
a escola fundamental, pois fui convidado a me
retirar de pelo menos cinco escolas publicas das
adjacénciasdaRocinha. Ajustificativaerasempre
a mesma (alias, essas palavras ecoam em
meus ouvidos até hoje, quando estoudando aula
na quarta série do ensino fundamental plblico):
“‘esse menino ndo tem jeito”.

Assim, como as expectativas de
organizagao escolar séo pautadas em modelos
de comportamentos estabelecidos a priori, as
infancias que nao cabem nesses modelos séo
criados mecanismos de descarte e de
estigmatizacdo dos transgressores. Tais
mecanismos retroalimentam um aparato
discursivo que ndo somente justificam as sangées
impostas aos desviados, mas, principalmente,
produz o desvio.

* Tenho plena consciéncia, hoje, que tais saberes (os da empiria dos meus cotidianos fora da escola) nao podem ser
considerados suficientes. Por isso compreendo a tentativa da escola que frequentei, de possibilitar um acesso a outros
conhecimentos, que julgava importantes para minha inser¢&o social, em outros mundos de codigos linguisticos e simbdlicos
para além daqueles dos meus circuitos de inserc&o. Porém, a questio que esta sendo problematizada é o desconhecimento
e o aniquilamento, por parte da escola, dos conhecimentos das criangas com tais riquezas de insercoes cotidianas.
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Nesse sentido, a acusacgdo de desvio
surge de umarelagdode poderentre alguemque
acusa e alguém que se comporta como acusado.
Esse comportamento nao so reafirma, mas
retroalimenta a imposicdo da acusagédo. Com
isso, quero dizer que os rétulos ndo dependem
s06 dos atos em si, mas das relacbes de poder
que atribuem significados aeles. Na medidaem
que o “acusado” passa a se ver como um ser
integrado ao conjunto de comportamentos,
enquanto representacao de si proprio, que os
rétulos impdem, sua forma de estar no mundo
passa a estar submetida a tais rotulos e seu
comportamento ganha outro significado, ndo s6
aos olhos do acusador, mas, principalmente,
aos seus proprios olhos. Ele passando s6 aser
visto como alguém rotulado, mas passa a
internalizar os comportamentos que
estereotipizam uma forma de estar no mundo
como formatransgressora e desviante. Assim, 0
efeito daacusacaode desviado e/ou transgressor
provoca reagdes ndo sO no campo molar, mas,
também, no campo molecular (DELEUZE, 1987).

Para que haja pessoas acusadas de
desviadas ou detransgressoras numa sociedade
OU em um grupo e preciso que o ponto de vista
de alguns seja transformado em ponto de vista
hegeménico. E um referencial ou modelo que
impoe formas e concepc¢des de estar no mundo
a partir de uma unilateralidade, que nega ou
rejeita as concepgdes e formas de estar no
mundo daqueles que ndo se enquadram no
modelo. E a negagéao do outro como legitimo
outro na relacdo (MATURANA, 1999), sob o
discurso do melhor convivio possivel e para a
harmonia entre todos. As regras sociais sdo
estabelecidas a partir dos modelos e dos
referenciais hegemdnicos, porém nao significao
encontro do consenso. Com isso & possivel
perceber que os marcos e os modelos
referenciais de comportamentos representam
pontos de vistas dominantes, mas nao a
totalidade. E, comotal, para que esses padroes
sejam transformados em regras sociais gerais,
faz-se necessario lancar mao de algum tipo de
poder. Assim sendo, ha umarelagaodiretaentre
a criacao de rotulos e o exercicio do poder.
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A criagdo de regras sociais € inevitavel.
Entretanto, segundo Becker (1963, p.13):

Todos los grupos sociales crean reglas y,
en ciertos momentos y en determinadas
circunstancias, intentan imponerlas. Las
reglas sociales definen ciertas
situaciones y los tipos de comportamiento
apropiados para las mismas,
prescribiendo algunas actuaciones como
“correctas” y prohibiendo otras como
“incorrectas”. Cuando se impone una
regla, la persona de quien se cree que la
haya quebrantado puede ser vista por los
demas como un tipo especial de individuo,
alguien de quien no se puede esperar
gue viva de acuerdo com las reglas
acordadas por el resto del grupo. Se lo
considera un marginal.

Apessoaque éacusadadetransgressora
pode ter um ponto de vista diferente emrelagéo
ao préprio rotulo que lhe esta sendoimposto pelo
acusador. Este, o acusador, em funcéo da
prépria limitagao oriunda da unilateralidade do
seu ponto de vista em conceber o estar no
mundo daquele, ndo é capaz, muitas vezes, de
perceber que o rétulo que ele impde ao outro
ganha outros sentidos e outros significados no
uso e na apropriacéo que o outro faz do proprio
rotulo. Ao estudar os musicos do Jazz, em
Chicago, Becker constata que, mesmo sendo
rotulados de maconheiros, consideravam que
aqueles que os rotulavam nao estavam
legitimamente autorizados a fazé-lo, visto que
n&o passavamde pessoas “quadradas”, inaptas
a compreensdo do mundo dos musicos e da
musica. Por isso, o julgamento deles, nesse
caso, era irrelevante. Surge ai uma ideia de
ressignificacdo do rotulo pelo acusado, que
passa a considerar como marginal, aquele que
0os acusa. Assim, os acusadores séo
compreendidos como aqueles que estdo a
margem do mundo da musica e do seu cédigo;
eles sdo, portanto, os marginais no mundo dos
musicos, acusados e rotulados de maconheiros.

O mesmo acontece comoalunodafavela
acusado de transgressor pela escola. Ele pode
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estabelecer uma relagéo de deslegitimacéo de
talacusacgéo, por ndo reconhecer os acusadores
(professoras, diregdo ou funcionarios) como
pessoas autorizadas a acusa-lo, uma vez que
desconhecem sua légica de estar no mundo.

Nesse sentido, pensaraquestaododesvio
ou dos “meninos que nao tém jeito” é refletir
sobre as regras sociais e sobre os pontos de
vista predominantes. Tanto transgressores
quanto acusadores desenvolvem amplas
ideologias, que explicam as razbes dos seus
pontos de vista e dos seus comportamentos. O
problema é que sé um dos pontos de vista - o
amparado pelos dispositivos do poder - esta
presente nos discursos dominantes e é
transformado em argumento de fundamentagéo
para a criagao das regras que predominam na
escola, por exemplo. O desvio, entéo,
compreendido dessa forma, & criado pela
sociedade (e ndo peloindividuo), como problema
individual. Becker afirma (1963, p. 19):

Lo que quiero decir, en cambio, es que
los grupos sociales crean la desviacion al
hacer las reglas cuya infraccion
constituye la desviacion, y alaplicardichas
reglas a ciertas personas en particular y
calificarlas de marginales. Desde este
punto de vista, la desviaccién no es una
cualidad del acto cometido poria persona,
sino una consecuencia de la aplicacion
que los otros hacen de las reglas y las
sanciones para un “ofensor”. El desviado
es una persona a quien se ha podido
aplicar con éxito dicha calificacion; la
conducta desviada es la conducta asi
llamada por la gente.

Como se pode ver, o desvio ndo é uma
qualidade do tipo de conduta em si mesmo,
mas, sim, o efeito das interacdes entre pessoas
que praticam atos rejeitados por outras. As
regras sociais sao criagdo de grupos especificos.
E os marginais, nesse sentido, s&o aquelas
pessoas julgadas por esses grupos como
desviados e que, portanto, sdo postos parafora
do circulo dos normais.

R.S. SILVA

SEM ENDEREGO, NAO POSSO MA-
TRICULAR!

Outro fio para esta discussao ancora-se
em uma situagao vivenciada na escola em que
trabalho, como professor das séries iniciais do
Ensino Fundamental, e permite problematizar
um dos principais dilemas que cercam as
tentativas de universalizar o acesso e a
permanéncia dos mais pobres a escola. Falo,
portanto, da relagdo complexa entre burocracia
escolar, que visa aoenquadramento emmodelos,
e atentativa, porexemplo, deumjovem que um
dia abandonou a escola e, anos depois, a ela
voltou para tentar fazer sua matricula. O jovem
em questdo sobrevive nas ruas, sem muito se
preocupar com os modelos de comportamentos
convencionais, mas através das astucias e taticas
inventadas, e muitas vezes memorizadas, nas
imprevisibilidades do seu cotidiano - o de um
morador de rua -, constroi tipos de sistema-
tizagdo de agdes que o mantém (sobre)vivendo.

Faco, aseguir, mais umrelato de situacéo
escolar que permite estabelecerrelactes entre
asredes de saberes e de poderes que se tecem
no cotidiano da escolae as marcas das relagdes
histéricas a que fomos submetidos culturalmente
desde nossa colonizagao.

Chegueiaescola, noturnodatarde, eme
deparei com uma situagao de conflito entre a
coordenadora de turno e a secretaria da escola.
Vou descrever a situagdo para possibilitar ao
leitorumaimagem, mesmo que como reflexo de
uma narrativa, mais nitida da cena e do cenario.

Aoentrarno hallde atendimentodaescola,
deparei-me com algumas caixas de isopor e
alguns materiais que sugeriam ser de um vendedor
ambulante de rua, tipico dos centros urbanos.
Entre os materiais havia, também, latinhas usadas
e amassadasdentro de um saco e outros objetos
reciclaveis. O volume dos materiais ocupava
uma boa partedo corredor, o que, inevitavelmente,
modificava o padrao cotidiano de uso daquele
espago. De pé, em frente a porta de passagem
parao acesso administrativodaescolaedasala
dos professores, estava um rapaz negro de,
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aparentemente, dezoito anos, conversando, num
clima tenso, com a secretaria da escola e com
a coordenadora de turno. Nao pude deixar de
ouviroassuntoem questdo e passeiafazeruma
escuta da discussao.

O que estava em debate era a decisao
acercadainiciativa do rapaz de matricular-se na
EJA daquela escola. O ponto central do conflito
envolvia a necessidade burocratica, segundo a
secretariadaescola, de oaluno terumendereco
dentro de um determinado padrdo, para o
preenchimento da ficha de matricula. Ao ser
perguntado, a guisa de preenchimento da ficha
pelasecretaria: “qual € seuenderec¢o?”, orapaz
respondeu: “Eu moro na rua. Embaixo da
marquise do Banco Itad. Ali na rua Amaral
Peixoto”. A secretaria, num subito exaltar da
voz, disse: “Como assim? Vocé ndo tem
endereco? Semenderego, ndo posso matricular!”
O rapaz insistiu; “minha senhora, eu moro na
rua. Trabalho como ambulante vendendo bebidas
na praia, catando latinhas etc. A noite eu durmo
em frente ao Itad. Estou vindo aquiporque quero
voltar a estudar.” A secretaria, enfaticamente,
reafirmou: “Sem endereco, ndo posso matricular!”

Nesse momento a coordenadora de turno
intervém e indaga a secretaria: “o rapaz néo
disse onde mora? Coloca o enderego de onde
ele disse que dorme, em frente ao Itad, na rua
Amaral Peixoto. A secretéaria, ainda relutante,
fez uma outra pergunta ao rapaz: “qual € o CEP
de 18”7 O rapaz olhou para mim e para a
coordenadora e disse: “realmente, assim, fica
muito dificil!”

Trago esserelato paramostraroquantoa
proposi¢ao de escola comum para todos esta
distante de setornarrealidade e de dialogar com
sociabilidades criadas nas entranhas do
capitalismo (na sua versdo mais cruel), porém
foradaordemburocratica burguesanaqualessa
mesma escola foi constituida. A escola que
temos, pelo menos enquanto organizagao
burocrética, ainda esta, predominantemente,
arraigada a um sistema seletivo eurocéntrico e
colonial que exclui os mais pobres. Mesmo
quando um jovem pobre faz um movimento
individual e solitario na tentativa de retorno a

93

escola, ainda assim pode ser que ele encontre
uma incorporacdc burocratica, encarnada na
agaode alguns funcionarios, que desestimulae
desvaloriza seu movimento em busca de uma
possivel visibilidade social, através da escola.
Ainda que tal movimento seja a justificativa
constitucional para aexisténciada EJA, aforma
de estarnomundo de muitos desses jovens, que
é resultado da sociedade capitalista em que
vivemos, é rejeitada ndo somente pelos padroes
burocraticos, mas pelo afronto de nos relaciornar
cotidianamente com a encarnagéo da injustica
social que a sociedade capitalista constréie que
ndo sabe (ou ndo quer) lidar. Por isso a
necessidade detorna-los ndo soinvisiveis, mas
distante dos olhos e do cotidiano escolar, porque
apresencadesses estudantes é umaindagacéo
cotidiana as nossas praticas curriculares. Para
Andrade (2004, p.51):

Valorizar esseretorno € fundamental para
torna-lovisivel, ja que representa a chance
que, mais uma vez, esse jovem esta
dando ao sistema educacional brasileiro
de considerar a sua existéncia social,
cumprindo o direito consti-tucional de
todos os cidaddos brasileiros terem
acesso a esco-laridade basica.

Porém, aconcepgao lineare unilateral de
possibilidade de organizacio burocratica ndo
contempla a cruel realidade dos “debaixo”. Tal
concepcgao tem se perpetuado, com
pouquissimas alteracdes, e pode ser facilimente
constatada a partir do que se tem produzido no
campo da nossa historiografia educacional. Nao
€ preciso ir tdo longe para percebermos a
permanéncia dos aparatos de exclusdao do
modelo de escola publica, para as classes
populares, que nos é predominante.

POR QUE ESSES MENINOS NAO TEM
JEITO?

Para que possamos refletir seriamente
acercadaprovocacao levantada acima, & preciso

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 87-96, Jul./Dez. 2009



94

gue nos perguntemos sobre o que significa “nao
terjeito” para algumas escolas que atendem as
classes populares. Assim, a questdo
fundamental a pensar é se o “jeito” esperado
pelas escolas em que passamos, o rapaz da
matricula e eu, mesmo emtemporalidades, nao
seria de uma subalternizacdo dos nossos
saberes e vivéncias aos “conhecimentos
relevantes” daquelas escolas. E possivel
constatar, através das situagbes analisadas,
que a resisténcia ao epistemicidio (SANTOS,
2004) imposto pelos padrdes cientificistas
eurocéntricos valorizados na escola, e
consubstancializado na organizagao burocratica
e unilateral de algumas posturas funcionais,
geraum conflito desestabilizante nas hierarquias
enasestruturasrigidas daorganizacdo escolar.
ParaBoaventura:

A“Ciéncia" tornou-se o padrao de aferi¢céo
para “excluir" qualquer forma de
conhecimento e de compreensao que
nao fosse considerada “cientifica”. Trata-
se, claro, de uma tautologia, mas uma
tautologia que se conseguiu impor
enquanto estrutura de poder (a ciéncia
foi parte da expansdo européia e
americana a escola do planeta) e de
dominacgao (descartando aquilo que nao
era considerado “cientifico”). E este,
precisamente, o modo como funciona a
colonialidade dos poderes, escondida
sob o discurso da modernidade do poder
que se auto-escreve como civilizagao,
progresso, ciéncia e desenvolvimento,
conduzindo & liberdade, democracia,
justica e direitos humanos (SANTOS,
2004, P. 705).

Em outra perspectiva, mas na mesma
direcéo, Quijano (2005) também traz uma
importante contribuicao quando nos provoca a
refletir acerca dos processos de colonialidade
do poder e do saber. Para esse autor:

A elaboracio intelectual do processo de
modernidade produziu uma perspectiva
de conhecimento e um modo de produzir

R.S.SILVA

conhecimento que demonstram o carater
do padrdo mundial de poder:
colonialismo/moderno, capitalista e
eurocentrado. Essa perspectiva e modo
concreto de produzir conhecimento se
reconhecem como eurocentrismo
(QUIJANO, 2005, p.248).

Assim, excluidos das condicdes minimas
que possibilitam avangos significativos na
escolarizagcdo, muitos alunos das classes
populares abandonam a escola em busca de
saberes que possam trazer resultados mais
imediatos para sua vida. Essa estratégia de
sobrevivéncia, ndo compreendida ou nao
considerada por muitos estudiosos, e,
infelizmente, por muitas escolas, obstaculiza as
iniciativas individuais daqueles que tentam
adequar as exigéncias da escola a suarealidade.
A pesquisa mostra a dificuldade de umex-aluno
que tenta regressar, tempos depois, ao meio
escolar. O relato demonstra que a producéo do
“fracasso escolar’ criamecanismos que mantém
os obstaculos de acesso e permanéncia dos
mais pobres para além domomentoemque eles
abandonaram a escola, pois tais mecanismos
criam néo so os fracassados da escola, mas os
fracassados na vida, e, como se ndo bastasse,
as marcas do sofrimento que carregam no préprio
corpo sao transformadas em estigmas.

E de fundamental importancia que
reflitamos profundamente sobre o quéo cruel é
essa ordem imposta as criangas das favelas e
aos moradoresdasruas, visto que essas pessoas
trazem consigo valores e expectativas, oriundas
dasuasocializacao, que muitas vezes contrariam
as proprias crengas e praticas curriculares da
escola. Acredito que essas criangas em muitos
momentos tentam se adequaras regrasimpostas;
muitas vezes, porém, sua vontade e seus
impulsos ndo sao suficientemente fortes para
impor uma outra forma de estar no mundo.
Mauricio Camilo, cuja pesquisa acerca da
violéncia e dos impasses na vida cotidiana dos
educadores de rua & de extrema importancia
para nossa reflexao, afirma:

Certa vez, um pequeno grupo de
educadores avaliava o trabalho que vinha
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desenvolvendo ha algum tempo na rua,
com meninos e meninas. [...] Na medida
em que esta avaliagdo retrospectiva
avangava, perceberam o quanto os
meninos (as) de rua haviam mudado [...].
A primeira leitura que tiveram,
entenderam como positiva[...]. Asegunda
leitura que fizeram resultou em admitir
que, involuntariamente, estavam
violentando os meninos (as), pois apesar
de os meninos e meninas incorporarem
os valores e comportamentos dos
educadores permaneciam na rua. Isto
fragilizava os meninos (as) diante da vida
na rua, vida esta que exige uma postura
muitas vezes agressiva, rigida, para
sobreviver a todas as violéncias que a
sociedade pode cometer contra criangas
abandonadas. Quanto mais reagiam ao
projeto e a seus valores, utilizando
drogas, desenvolven-do pequenos furtos
etc., mais fortes se sentiam para continuar
no seu mundo publico - a rua (SILVA,
1996, p.22).

Tal conflito, o de estar vivendo no entre-
lugar de duas exigéncias de comportamentos
parasobreviver,levao processodeindividuagao
a consequéncias terriveis, como, por exemplo,
conviver com uma espécie de “peso na
consciéncia” porquererou desejar praticar coisas
fora do padrao, mas ser tolhido por acusacgéao
potencial que controla as matrizes das suas
acoes. Um exemplo disso € o maconheiro
solitario, aquele que se confina para o uso da
maconha (seja ele morador de favela ou de
qualqueroutro bairro), sem participarde nenhum
tipo de grupo de sociabilidade para o exercicio
dessa pratica social, por nao quer conviver com
a ideia de ser acusado e/ou rotulado como
maconheiro. Isso nos provoca a pensar
seriamente nas profecias que a escola sugere
aos transgressores. Ndo temos como deixarde
concordarcom Becker (1963)de que aacusagéo-
rotulagdo é capaz de provocar no individuo
consequénciasinimaginaveis.

Encontrei também, nas escolas por que
passei, algumas professoras comprometidas
politica e militantemente com essa problematica.
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Posso destacara professora Maria Eugénia, da
quarta série, na escola Luis Delfino, na Gavea,
que acreditava nas relages interclasses na
escolacomo possibilidade de transformacgao da
sociedade. Elamantinha o préprio filho estudando
na escola e, frequentemente, levava alguns
alunos para as festas de criancas no seu
condominio. A Ginica exigéncia que nos faziaera
“vado seujeito, e se comporte do seu jeito, seja
vocé mesmo.” Imagino o que ela enfrentou, no
inicio da década de 1980, para afirmar esse
posicionamento politico. Lembro-me de que ao
entrar na quinta série (numa outra escola das
adjacéncias), minha mae, uma mulher pobre,
analfabeta e moradora de favela, foi chamada
varias vezes a escola para ser comunicada de
que se ela ndo “desse um jeito” em mim, e eu
continuasse com aqueles comportamentos,
estaria fadado a tornar-me bandido. Jamais
esqueci da postura da minha mae: de pé e com
a cabeca baixa, respondia: “sim senhora”.

“Nao ter jeito” foi a resposta que a escola
encontrou para aqueles que ndo submetiam a
l6gica de uso dos conhecimentos dos mundos
em que os mais pobres estdo inseridos, as
|6gicas supostamente superiores da escola de
baixa qualidade, oferecida as classes populares.
Na maioria das vezes, eles permanecem
entregues aos saberes oriundos das memarias
das suas estrategias de sobrevivéncias, dos
relatos e das imprevisibilidades das taticas
cotidianas (CERTEAU, 1994), decorrentes das
lutas que combatem dia a dia.

Muitas escolas ainda estao organizadas
para nao deixar entrar os trabalhadores das
classes populares: jovens, adultos ou criancas.
Porém, quando deixam entrar, os colocam em
um processo que tem o “fracasso escolar’ como
elemento fundante das relacées de ensino-
aprendizagem. S6 quando chegamos (as classes
populares)aodoutorado € que entendemos que
nao tivemos escola publica de qualidade. Uma
escolade4 horas, para as classes populares, é
uma escola boa? Se fosse, os ricos deste pais
nao colocariam seus filhos emtempo integral de
estudos. Com agendas cotidianas que abrangem
conhecimentos tedricos, viagens, acesso a arte
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etc. Quando um rico matricula seu flhoemuma
escolaprivada, que considera de boa qualidade,
eletemumaintencionalidade. Ele quer seufilho
formado paradirigir, para comandar, nos espacos
em que forinserido.

Permanece, assim, a histérica e grande
questdo do nosso ensino publico: qual escola
publica queremos e pela qual lutamos? Aquela
que mantém quem sabe com o saber e o poder
dedirigir, e os que ndo apreendem os codigos de
dominacao sob o jugo do fracasso escolar?

Algumas escolas publicas, na hora da
matricula, estdo subalternizando as l6gicas de
sobrevivéncia dos mais pobres. Hoje, eu me
pergunto, se fosse uma “madame” que quisesse
matricularafilha daempregada naquela escola
e colocar seu proprio endereco, seria ela
questionada pela secretaria da escola? E se
minha mae fosse de outra classe social seria
informada, profeticamente, pela escola, acerca
daquela predestinagéo do meu futuro?

A légica dessa sociedade € ainda mais
perversa do que se apresenta, pois sempre
deixa brechas para que alguns rompam as
barreiras e sejamtransformados emregras afim
de que ela, como sociedade capitalista, possa
autoafirmar-se democraticae manteraideologia
de que ameritocraciaéumaldgicajusta. Bhabha
(1998) bem nos ensinou como o povoinglésera
preparado e formado para se tornar os futuros
burocratas dos paises colonizados: através de
uma escola que ensinava, e continuaensinando,
o aluno a ser superior ao outro.

Por fim, estou consciente de que citar a
minha prépria histéria escolar é importante,
porém, muito perigoso, pois tanto pode servir
parademonstraras permanéncias dos processos
de exclusdo e o0s mecanismos de
subalternizacdo da escola paracom as classes
populares, quanto para reforcar a ideologia
meritocratica de que “quem luta, chega 14..."
Cabe ao interlocutor a competéncia da leitura
(FREIRE, 2000).
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RESUMO

Este artigo examina os pressupostos éticos e higienistas presentes na educagéo brasileira da
decada de 1920, por meio da produgéo intelectual do educador potiguar Nestor dos Santos Lima.
Para tanto, faz uma analise dos pressupostos éticos e higienistas dos saberes da época,
tomando por objeto duas publicagdes do autor: “As Modas e A Educagdo”, artigo publicado na
revista Pedagogium em 1921 e “O Celibato Pedagogico”, tese apresentada por Nestor Lima no
| Congresso Nacional de Educagao, em 1927. A investigacao procura tracar um paralelo entre
essas publicagdes, colocando os pressupostos éticos e higienistas sob a o6tica da normalizagéo
social que se faz presente no discurso educacional.
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ABSTRACT

This article examines the ethical and hygiene conditions in the Brazilian education of the decade
of 1920, through the intellectual output of an educator Potiguar, Nestor dos Santos Lima. For both,
is an analysis of the assumptions and ethical hygiene knowledge of the season, taking object by
two publications of the author. They are: “The Beauty and The Education”, an article published in
the journal Pedagogium, 1921 and “The Celibato Educational,” argument presented by Nestor
Lima in | National Congress of Education, 1927. The research seeks draw a parallel between these
publications, putting the assumptions and ethical hygiene from the perspective of social standards
that is present in educational speech.
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INTRODUGAO

Arelagéo do Higienismo coma Educag&o,
que marca o discurso educacional nadécadade
1920, situa-se no campo da épistémeé ou da
forma de organizacao dos saberes configuradaa
partir do século XIX, das Ciéncias Humanas
fundadas nouniversal Homem, emtornodoqual
se estabelece um novo quadro de saberes como
forma de delimitara multiplicidade dos individuos
aos aspectos modelares: trabalho, vida bioldgica
elinguagem (FOUCAULT, 1966). Dentre esses
saberes, a Ciéncia da Educagao emerge como
parte desse quadro historico, demarcando sua
condicdo limitrofe em relacdo as novas formas
de saber que Ihe constituem o objeto da pratica
pedagogica. Aquilo que cabe, por exemplo, no
campo teérico, a Pedagogia Cientifica (PIZZOLI,
1910), a Psicologia da Educacdo (Le BON,
1909) ou ainda a Psicologia da Crianca e a
Pedagogia Experimental (CLAPAREDE, 1911),
consubstanciadas em marcos referenciais de
uma compreensido capaz de elaborar um
conhecimento especifico sobre o objeto
educacional nas ordens biologica, cognitiva e
moral. O higienismo se associa a esse novo
quadro de saberes como umaideologia cientifica
(CANGUILHEM, 1983)oualgo proprio a produgdo
e a pratica cientifica, que ndo se caracteriza
como ciéncia no sentido rigoroso dos protocolos.
Cabe ao higienismo uma fundamentacdo pratica,
com carater cientifico, advindo dos saberes
meédicos, que superpde ao pressuposto das
condigbes biolégicas de saude fisicae mentala
proposta da Ciéncia da Educagéo de uma boa
formacaofisica, intelectual e moral do individuo.
De tal modo que as relagbes entre educacgao e
higienismo se delineiam no espaco que descreve
aforma de organizacéo dos saberes da época,
cujas formagdes discursivas se articulam em
torno de um eixo tripartido - fisiologico, psiquico
emoral -doindividuotomado sob a ética universal
do Homem.
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De outro modo, &€ no ambito daintersecao
dos aspectos da formacao discursiva, da
epistemé, associada aos elementos nao
discursivos, das praticas educativas que a
normalizacdo emerge como uma dimensao
constituinte dodiscurso higienista naeducacao,
situada no plano de consolidacéo da ordem
social, traduzida no ideal de formar cidadaos
sadios, fisica e moralmente, capazes para o
trabalho e socialmente integrados as normas. A
normalizacédo corresponde a produgdo de “uma
magquinaria que funciona como um microscopio
do comportamento” (FOUCAULT, 1975, p.204),
na qual a educacéao constitui-se num dispositivo?
de garantia da sociedade, dos seus valores, da
sua producdo e forma de organizacgéo.
Racionalizar o espaco, estabelecer condi¢des
saudaveisde vida, organizar horarios, atividades
e alimentacéo e eliminar costumes perniciosos
a sociedade sdo aspectos do dispositivo de
normalizagdoque denotam ainfluéncia higienista
materializada no discurso educacional.

Situando esse aspecto da normalizagao
social no quadro historico do século XIX, periodo
em que a Epidemiologia se caracteriza como
“‘uma disciplina cientifica com seu conjunto
particular de enunciados, normas de verificagcdo
ecoeréncia” (BARATA, 1998, p.14), as matrizes
epistémicas do higienismo ja apresentam
“praticas discursivas marcadas pela quantificacio
dos eventos vitais, Obitos e nascimentos,
inicialmente relacionados com interesses do
Estado e posteriormente orientados para a
investigacao de padrbes de adoecimento da
populagao” (BARATA, 1998, p.14). Isso revela
gue o higienismo, como uma ideologia cientifica
(CANGUILHEM, 1983) desse periodo, se
configura no quadro referencial de uma biopolitica
(FOUCAULT, 1976)que marca a emergéncia da
sociedade moderna.

A biopolitica se define por um regime de
poder que, consolidado entre o final do século
XVllleiniciodo XIX, visando apenas ao governo
dos individuos atravées de certo numero de

? Foucault (1984a, p.299) entende por dispositivo “um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituigoes, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicoes filosoficas, morais, filantropicas [...] € a rede

que se pode estabelecer entre esses elementos”.
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procedimentos disciplinares, mas tambem ao
conjunto dos viventes constituidos em populagéo.
Abiopolitica - como regime de poder e dispositivo
de saber - se ocupa do “corpo-espécie” ou 0
“corpo transpassado pela mecénica do ser vivo
enquanto suporte dos processos biologicos”
que possibilitam “toda uma série de intervengdes
e controles reguladores” (FOUCAULT, 1976,
p.183)sobre avidadapopulagdo. Nessamedida,
agestdo da salde, da higiene, da alimentagéo,
dasexualidade, da natalidade etc. se transforma
numa preocupagcéo politica que perpassa toda
produgéo dos saberes e praticas na sociedade
moderna, materializando-se nos dispositivos
sociais dos discursos e das praticas
educacionais.

Nesse contexto, a Ciéncia da Educacgao,
enquanto parte do conjunto dos dispositivos
sociais, aponta para a dimensao da
governamentalidade ou a forma de governo e
autogoverno dos individuos na sociedade
moderna que demarca “o encontro entre as
técnicas de dominagdo exercidas sobre os outros
eastécnicasdesi”(FOUCAULT, 1984b, p.785),
uma vez que é apartirdo modelo de formagaoda
pratica pedagogica que essas duastécnicas vao
encontrar-se tanto no nivel do conhecimento de
um sujeito educacional, por meio de diferentes
saberes, como na sua conformagéo individual,
de habitos, costumes e valores pelos quais ele
se reconhece como tal.

Assim, a influéncia higienista no discurso
educacional dadécadade 1920 descreve noseu
recorte histérico um quadro sinético de relactes
nas diferentes ordens do poder e do saber que
caracterizam a materialidade dos seus
pressupostos nos enunciados especificos de
cada caso. As Modas e A Educagao (LIMA,
1921a) e o Celibato Pedagogico (LIMA, 1927)
sdodocumentos dessamaterialidade dodiscurso
educacional que se volta para a formagéo do
professor a partirda perspectiva higienistade um
agente formadordasociedade, guardido daordem
e procere da civilizagdo, tal como assinala esta
passagem de Nestor Lima numa alocugéo acs
formandos da Escola Normal de Natalem 1913:
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Eu estou cada vez mais convencido de
que a origem de todos os males € a
ignorancia: mas a ignorancia das normas
de educacido na familia, a caréncia das
escolas, o pouco caso da sociedade, na
obra que & a sua base o seu fundamento
indispensavel [...] E porque seré essa a
obra de todos os mestres dignos do seu
apostolado mas  superiormente
patrioticos do que literarios ou artisticos
é que prezados discipulos ao vir dar-vos
a mao a acompanhar-vos na colagéo do
grau eu invoco essas idéias da patria
através da bandeira e da missédo a
desempenhardes [...] unificando-as no
vosso espirito para sempre apontar na
trilha davossaconduta (LIMA, 1913, p.24).

Os pressupostos ético-higienistas

Os pressupostos etico-higienistas do
discurso educacional na década de 1920
circunscrevem, no Brasil, um recorte historico
que contempla ofinaldo século XIX, oadventoda
Republicae astrés primeiras décadas doséculo
XX, de consolidagdo da nova ordem. Nesse
periodo, caracterizado por um quadro de
conformacdo da sociedade brasileira
concomitante as mudangas operadas no status
quo, oideario republicano de ordem e progresso
se associaaode umamodernizagao emergente,
das descobertas cientificas, das inovagdes
técnicas e das maquinas, da urbanizacéo e
industrializagdo progressivas, em paralelo ao
esforgo de construgéo das novas instituicoes e
atentativade criacdo de umaidentidade nacional
parao pais estabelecida emtorno de um modelo
social. Sanearas cidades, modelar os costumes,
disciplinar as populagdes, higienizara sociedade
de todos os males que obstam o progresso séo
entdo perspectivas de intervengéo social desse
periodo que se coloca no contexto historico de
uma efervescéncia cultural articulada sobre os
eixos do saber médico e pedagdgico, enfatizado
no papel social daeducacaoemtornoda proposta
de umaformagéo completa-fisica, intelectuale
moral - do brasileiro capaz de delinear uma
identidade nacional para o Brasil republicano.
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Situando-se dentro desse quadro historico
comsuas particularidades especificas, odiscurso
educacional no Rio Grande do Norte se configura
em meio a um processo de modernizagdo da
sociedade dentro de umaestrutura conservadora.
Tendosido o Estado alvo constante de epidemias
desde o século XIX - “a primeira epidemia que
alarmou o Rio Grande do Norte foi, em 1850, a
febre amarela” (CASCUDO, 2002, p.29) -, as
acbes de modernizagdao empreendidas no
decorrer das primeiras décadas do século XX
limitaram-se ao remodelamento urbanistico da
capital - iluminagao elétrica, bondes, bairros
novos - e as obras de infraestrutura voltadas para
producao-reformado porto, rodagem, ferrovias,
acgudes e prédios publicos -, apenas tendo sido
empreendidanadécadade 1920 uma politicade
intervencéo social comacriagao dos servigos de
Profilaxia das Doengas Venéreas e Profilaxia e
Saneamento Rural (CASCUDO, 1955, p.220).

E no campo educacional, contudo, que
uma politica de intervencéo social faz-se visivel
comasreformasdoensinode 1908e 1916 (RIO
GRANDE DO NORTE, 1913, 1917), voltadas
paraaformacéao primaria da populagéo potiguar.
A criacao da Escola Normal de Natal, do grupo
escolar EscolaModelo Augusto Severoem 1908
e aproliferagdo de grupos escolares pelointerior
do Estado na década de 1920 associam-se a
uma reorganizacao administrativa do ensino -
Grupos Escolares, Escolas Reunidas, Escolas
Isoladas e Escolas Rudimentares - e a criagao,
em 1924, do Departamento e do Conselho de
Educagaodo Estado (RIO GRANDE DONORTE,
1930), como iniciativas de normalizagédo
institucional no ambito daformacao social. Desse
modo o discurso educacional de Nestor Lima
delineia-se a partir de um espaco de relagdes
que define nesse contexto seus pressupostos
em torno de um modelo social préprio inscrito na
cultura da sociedade.

Ainfluénciado pensamento higienistana
concepgaoc educacional da época sefaznotarna
divulgacéo das ideias cientificas pelos jornais
literarios existentes em Natal, movimento que
tem no professor Cristovam Dantas - titular da
cadeira de Higiene no Colégio Atheneu Norte-
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Rio-Grandense - um dos seus maiores
entusiastas. Dantas inaugura asreflexdes acerca
da eugenia num artigo intitulado “A crianga e a
eugenia”, publicado em 1920 pela Revista do
Centro Polimatico do Rio Grande do Norte. Sua
concepgao de uma eugenia mitigada superpdea
nog¢ao higienista de regeneracgdo a perspectiva
de reconstrugdo da cultura ou de “reconstruir o
homem, o pensamento, a moral, os costumes:
aescola, o lar; reconstruir o carater” (DANTAS,
1920, p.3). Nessamedida, aeducacaoinfantilse
coloca sob as leis da higiene como condi¢gao da
regeneracgdo da raca, tanto em termos de
produgéodoindividuosaudavel, quantoemtermos
da profilaxia social dos individuos nocivos,
obedecendo acritérios prévios, como assinalao
autor em sua “Tabela de Robustez” (DANTAS,
1920, p.7).

De outro modo, a influéncia do quadro
referencial higienista se apresenta disperso no
discurso pedagogico de Nestor Lima, aexemplo
de um artigo publicado em 1911, na coluna
Pedagogia do jornal A Republica, em que o
autor, ao tratar de métodos e processos no
ensino de Moral e Civicae Economia Domestica,
asseveraque “um mestre deve langar méo para
influir sobre a conduta de seus discipulos no
tocante ao desprezo do vicio e ao culto do bem,
davirtude, daenergiae dacoragem”, ressaltando
o papel dafamilia no ensino domésticoumavez
que “nos cuidados necessarios a diregao da
casa, dos filhos e a economia e higiene da
familia e da habitagédo e nos tratamentos das
moléstias etc.” (LIMA, 1911, p. 2) seencontraa
base de toda existéncia social.

A presenca dos pressupostos ético-
higienistas naconcepgao educacional de Nestor
Lima se configura na histéria da sua prépria
construcao “sob o aspecto especifico da analise
do quadro de possibilidades da formacao do
discurso e suadimensao histérica” (MENEZES,
2003, p.10). Materializados nos volumes da sua
biblioteca particular encontram-se os
pressupostos da construcdo de todo um
discurso, alicergado no jogo da organizagado dos
saberes da época, o qual serve de modelo para
a producéo intelectual norte-rio-grandense. Os
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saberes guardados na biblioteca tornam efetiva
a transparéncia da epistemé como todo um
conjuntode vozes de autores que, aparentemente
dissonantes, revelam-se unissonos e ecoamna
construcdo discursiva do autor.

Psicologia, Medicina e Pedologia sdo
alguns dos saberes disseminados nas
publicactes de Nestor Lima e reunidos numa
rede de multiplos entrelacamentos que
descrevem o campo pedagogico-educacional
dos pressupostos ético-higienistas presentes
na producao intelectual do autor nas suas
referéncias as obras de Compayré (1906, 1908),
Dufestel (1909), Le Bon (1909), Paulhan (1909),
Pizzoli(1910), Claparede (1911), Quaglio (1911),
Lassabliere (1911), Montessori (1915) e Afranio
Peixoto (1914), que, entre outras, constituem
uma matriz de pensamento expressa nas suas
concepgdes. Assim, a concepgdo pedagogico-
educacional de Nestor Lima n&o se furta a um
dos pressupostos centrais do pensamento
higienista expresso pela categoria “anormal”
como eixo de articulagdo dos seus enunciados.

A categoria “anormal”, pertinente a todo
tipo de problematiza¢éo e expressa naamplitude
das formulagdes higienistas, constitui-se
condicdo necessaria de uma normalizagao ética
que se efetiva tanto nos parametros culturais
como nos padrées de comportamentoindividuais
relativos ao conjunto da sociedade. Exemplo
claro encontra-se em relagdo ao segundo
aspecto, na concepcao educacional de Nestor
Lima, que baliza suas observagoes sobre as
“escolas especiais” de Montevidéu, em torno
particularmente da“classe dos anormais” (LIMA,
1923), de modo explicito:

Estas s&o as criangas das escolas
comuns que, por exame medico,
demonstraram irregularidade mental,
como instaveis ou apaticas que sdo na
realidade. Eu visitei a todas. Aqui uma
crianca de oito anos, mirradinha, de rosto
coberto de sardas e espinhas, tem os
movimentos incertos e arritmicos de um
desequilibrado: ali, outra tem os
movimentos lentos e demorados, de um
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imbecil; aqui, outra & um tipo de bobo,
aos catorze anos, ja pubere, ri de tudo e
tem a fisionomia tipica dos anormais [...]
surge um pretinho - Baéza - refugo das
escolas comuns, onde era a causa de
desordem permanente e a quem tudo de
mal se atribuia invariavelmente. Este tem
um ano de classe e ja tem melhorado
sensivelmente [...] O trabalho é
penosissimo de uma paciéncia
ultraevangélica; pois dar ocupagéo
manual e ensinar por meios ativos aquela
classe de irregulares profundos e dela
conseguir algum adiantamento & sinal
de grande merecimento (LIMA, 1923,
p.27).

De outro modo, uma dimenséao
intervencionistatambém aparece na concepcao
educacional de Nestor Lima como uma condigdo
pratica influenciada pelo pensamento higienista.
Relata o autor na sua sintese do movimento
pedagogico no Rio Grande do Norte:

Ainda ha poucos anos, em plena vigéncia
da nossa Reforma, houve ensejo de
horrorizarem-se-me os olhos afeitos a
métodos sistematicos de instrugdo. Foi
na risonha povoacdo de Campestre,
distante cerca de oito léguas de Nova
Cruz, que eu presenciei a classe de um
mestre-escola de antanho, tipo completo
da rotina e da ignorancia profissional,
que entre nos ja reinaram. Imaginemos
um mulatagdo de quase dois metros de
altura, tez carregada reumatico, puxando
a uns 70 janeiros, vasto, nariz romboide
cavalgado pelos ocultos sem grau, tendo
a roda de si seis ou oito pirralhos
desatentos e inquietos, de bracos
cruzados, olhar movedigo e constante
sorriso nos labios [...] E figuei supondo
que aquele semi-homem, que tentava
domesticar o gentio manso, como ele
proprio considerava os seus bulicosos
discipulos, era a encarnagao rediviva do
professor colonial, se ele tivera existido
ou do moderno professor municipal, em
plenaradiacao do atual séculoda crianga,
que vimos atravessando (LIMA, 1921b,
p.13).
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Assim, os pressupostos do discurso
educacional de Nestor Lima evidenciam sua
dimensao ético-higienista na condicéo
pedagodgica posta pelos saberes circulantes e
pela configuragdo social da época, a partir dos
aspectos caracteristicos da sua producédo ou
das perspectivas de intervencao e normalizacéo
dasociedade.

As Modas e o celibato

Nacionalismo e género, pressupostos
caracteristicos do pensamento higienista
brasileiro da época (HERSCHMANN; KROPF;
NUNES, 1996), fazem-se presentes nas duas
publicagbes de Nestor Lima, combinando os
aspectos daidentidade nacional e do caraterde
género na problematizagdo da moral e do
exercicio profissional da mulher no quadro dos
valores e da demanda do papel social. A
perspectivade umaidentidade nacional vinculada
aos valores morais da sociedade aparece no
artigo As Modas e A Educacéo (LIMA, 1921a)
em torno da configuracdo do sujeito social
caracterizado pelas normalistas, do mesmo
modo que atese O Celibato Pedagoégico (LIMA,
1927) vincula as condigbes do exercicio
profissional ao carater de géneroemtorno deum
modeloidealizado da professora e do seudever
para com a sociedade.

O problema da identidade nacional, em
torno do qual se associam argumentos sobre as
condi¢cbes climaticas e a autenticidade dos
valores, evidencia no artigo As Modas e A
Educagédo (LIMA, 1921a) a construcdo da
identidade em conformag¢ao com a do sujeito
social a partir da dimensao moral assumida na
figura da normalista. A busca de um perfil
brasileiro para o vestuario corresponde a um
modelo social idealizado que compreende um
padrdo de comportamento como conduta
socialmente aceita. Asseveraoautorao defender
aadocaoe aobrigatoriedade do uniforme escolar
para as normalistas como um “traje especifico
[...]tao simples, modesto e confortavel, quanto
moral e higiénico”, argumentando ainda que “se
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coaduna com a natureza das funcdes, pela
escola primaria, dos novos espiritos
verdadeiramente amantes do que a natureza
Ihes concedeu na terra, nos costumes, nas
virtudes e nos habitos caracteristicos a
nacionalidade” (LIMA, 1921a, p.19). Os
argumentos de Nestor Lima articulam os
pressupostos da Higiene e da Educacéo Fisica
como caratermoral daroupa apropriada, partindo
do principio que “toda vestimenta que néo
proteger suficientemente o corpo das
irregularidades do meio atmosférico ou ndo o
resguardar contra a curiosidade malsa dos
olhares alheios ndo preenche o seu duplo fim
higiénico e moral” (LIMA, 1921a, p.15). Adverte
o autor logo no inicio do artigo:

O palpitante assunto das modas
femininas estd intimamente ligado a
questdo educativa. Primeiramente,
porque € norma sedigca de higiene, e,
pois, de educacéo fisica, a necessidade
de preservar o organismo das
intempéries por meio do vestuario; em
segundo lugar, porque um preceito da
educagdo moral exige o resguardo ao
pudor individual através do traje (LIMA,
1921a, p.15).

Assim, Nestor Lima ressalta do ponto de
vista institucional “a preocupacéo de quem tem
asresponsabilidades de um estabelecimento de
educacdo, freqiientado por 5/6 de mogas” e o
concomitante “desejo de pd-las a salvo e ao
abrigo de censuras” (LIMA, 1921a, p.15). E
associa a sua defesa do uso do uniforme pelas
normalistas o ponto de vista pedagogico, do
vestuario adequado que obedece aosinteresses
primordiais da higiene e damoral, como também
do exercicio dafuncéo “quando a normalista faz
asvezes de mestra e ensaiaas suas propensoes
pedagobgicas, num meio puramente escolar e
apropriado” (LIMA, 1921a,p.19).

A normalizacdo social da aparéncia,
defendidapelo usodotraje apropriado, revelaum
dispositivo de controle da conduta correspondente
aquele daidentidade traduzida pela vestimenta
que da visibilidade aos padrdes de
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comportamento. Para Nestor Lima nao cabe
apenas uniformizar o vestuario das normalistas,
mas conformar-lhes o comportamento comoum
sujeito social, resguardando a ordem da
constante ameaca dos valores, do género, do
“grande mal, que lavra de norte a sul, onde os
exageros da moda extravagante contaminam
assustadoramente todo o sexo belo” (LIMA,
1921a, p.17, grifo do autor).

Contudo a ameacga que representa o
desvirtuamento damoda ndo se restringe apenas
aos valores da conduta social, mas antes aos
elementos daidentidade cultural e do patriotismo,
que o autorobservasob a éticadaadequacgaoda
vestimenta aos valores nacionais. Conclama
Nestor Limaanecessidade de um “traje nacional™

Quao sugestivo e grandioso seria, para
0s nossos estos de patriotismo, que se
estabelecesse e cultivasse o traje
brasileiro, definindo e caracterizando por
toda parte a nossa estetica e os tragos do
nosso patriotismo!? [...] Assim como hoje
em dia cada nagdo, cada povo procura
valorizar os seus produtos e elevar os
seus caracteres especificos, em frente
uns dos outros, devemos nés banir dos
nossos costumes a macaqueacao servil
das modas ridiculas, anti-higiénicas e
nem sempre morais, substituindo-as
pelos trajes simples, confortaveis e
belos, que realgam a beleza de quem os
possuir, mas, nao deflagram nem
aumentam a magrém e a realdade de
quem as tiver [...] (LIMA, 1921a, p.18).

Para Nestor Lima, aidentidade cultural se
expressa nas especificidades do “traje nacional”
como um vestuario que “conserva nasimplicidade
dostrajeslocais e das suas cores caracteristicas,
todaessénciadasracasfortes de que descendem
e que se perpetuam através de um dos seus
belos aspectos: o bom gosto” (LIMA, 1921a,
p.18). Assim, a postulagdo de uma vestimenta
higiénica associa os aspectos do progresso aos
datradigédo cultural, possibilitando, aos olhos do
autor, um ponto de vista conservador sendo de
preservagaodatradicdo e adaptagdoao progresso
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como também do processo civilizatorio, tal como
revela o teor da sua critica:

E, porém, de lamentarmos
profundamente que esse vai-e-vem da
moda n&o a encaminhe para o
estabelecimento da nossa moda Unica,
de uma vestimenta caracteristicamente
nacional, em que se retratem os nossos
habitos ancestrais, combinados com as
vantagens da higiene e as exigéncias do
decoro de cada sexo (LIMA, 1921a, p.18).

Os pressupostos higienistas da condicéo
biolégica e do género que estdo na base da
compreensao do artigo de 1921, As modas e A
Educagao, reaparecem no discurso educacional
de NestorLimaem 1927 com atese do Celibato
Pedagogico, associando-os a capacidade da
mulher e ao exercicio da fungdo. Seu objeto
agora nao € mais a normalizagdo no nivel da
conformacédo social das normalistas, mas sim
da naturalizagdo dos valores no niveltécnicoda
competéncia profissional. Atese poe em questao
o papel damulher a partirdo principio da familia
como célula-materda sociedade e a hierarquia
de valores decorrentes desse contexto.

A tese O Celibato Pedagdgico (LIMA,
1927), defendida na | Conferéncia Nacional de
Educacao, caracteriza na esfera do discursoum
documento especifico relativo ao contexto
histérico do movimento nacional pela educacgao.
Nestor Lima compds na ocasiao amesadiretora
dostrabalhos da | Conferéncia aoladode nomes
como o de Lourengo Filho. LIMA alinhou seu
trabalho nomesmo campo das teses com carater
higienista, tais como a de Renato Kehl - “O
problema da Educacédo Sexual” - e a de Luis
Antonio Lima - “Educagédo Sexual”, ou ainda
como as de carater propedéutico e profilatico, a
exemplo de “Como se pode fazer a Assisténcia
Médica aos Alunos Pobres das Escolas
Primérias”, de Leonel Gonzaga, e “Por que se
impde aprimaziada Educagdo Higiénica Escolar”,
de Belizario Penna (FERREIRA, 1993).

A tese do Celibato destaca a odtica da
conformacdo de um modelo educacional
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colocado sob as perspectivas da formacao
profissional e da naturalizagdo de um perfil
social a partir de uma matriz de fundamentacao
fisiologico-eugenista, estruturada em termos
factuais da legislagédo e do exercicio femininodo
magistério. A tese consubstancia seu principal
argumento nas ordens da avaliagéo técnica do
Departamento de Educagao e da experiéncia
das Leis Estaduais n® 405de 1916 e n° 677 de
1927 (RIO GRANDE DO NORTE, 1930), que
concedem respectivamente “licenca de dois
meses as professoras gravidas” e “oinstituto da
licencaespecial”, prerrogativas legais que para
Nestor Lima “vem resultando francamente
desfavoravel ao ensino publico, sempre a voltas
com as auséncias das suas regentes” (LIMA,
1927, p.5). Assim, o autor argumenta na
apresentacdo da sua tese:

E muito mais grave e séria do que parece
a questdo do celibato feminino ou da
condicdo de mulher casada, em face da
educacao e do ensino como profissdo
habitual [...]. No Brasil, as solugdes dadas
pelos Regulamentos oficiais nao
resultam do estudo acurado das opinides
bem avisadas, mas se vdo fazendo ao
léo do sentimentalismo ou da aversado
dos redatores ou inspirados dos
decretos governamentais. Aleidareforma
primaria de Minas Gerais s6 da acesso
ao magisterio a professoras solteiras,
ou viluvas sem filhos. [...] A ser verdadeira
a informacao, esta declarada a guerra ao
matriménio das educadoras oficiais,
enguanto que aos profissionais ou outro
sexo ninguém se lembrou sequer de
pér-lhes restrigbes, quanto mais de
proibir-lhes as justas napcias. Mas,
também, se razdes de sobra existem
para aquela proibicao, ao contrario,
nenhuma se invoca em favor desta Gltima
(LIMA, 1927, p.3).

Apropostado celibato se pauta no principio
de uma hierarquia de valores estabelecida em
tornodo papeldamulher, a partirdo principio da
familiacomo célula-materda sociedade. Desse
modo, ser mae e professora constituiria um

A.B.N.T. MENEZES

perigo a boa educacéao e um carater nocivo ao
funcionamento do organismo social. Uma vez
codificado o exercicio profissional na forma da
lei, Nestor Limalevanta contraesse duplo carater
um antagonismo inerente entre a concepgao
idealizada do género e sua facticidade.
Argumenta o autor:

O ideal da educagdo publica seria fazer
desta o prolongamento dos lares; e quem
melhor que as maes, poderiam educar a
infancia alheia por virtude dos seus
predicados naturais ja postos em prova
na familia e pelo exercicio do magisterio,
que lhes da o necessario traguejo e
pericia educativa? Mas €& que esse
beneficente idealismo op&e-se
realidades muito fortes e descon-
certantes. [...] O que a pratica nos ensina,
diaria e diuturnamente, € que o exercicio
simultdneo das duas fungbes -
domeéstica e pedagogica - se ndo sao
absolutamente incompativeis, sdo, ao
menos, prejudiciais a perfeicao, a
regularidade e a proficuidade de cada
um deles (LIMA, 1927, p.4).

Assim, & em torno da discusséo juridica
se: “teremos dado um passo avante ou teremos
contribuido diretamente para prejuizos certos e
indeclindveis do ensino oficial?” que o argumento
inicial do autor se desdobra numa preocupacao
humana expressa no juizo de que “o legislador
potiguar néo viu mal, é certo, o problema da
protecéo ao ventre e colocou-se no ponto de
vista humano e sentimental, embora, com
sacrificio talvez do publico interesse” (LIMA,
1927, p.6). Nessa medida, Nestor Lima articula
em torno dos enunciados juridicos uma
perspectiva humanista que possibilita a defesa
do celibato para as professoras nalegislacéo, a
partir do pressuposto higienista do modelo
biolégico do género aplicado as exigéncias da
fungado. A naturalizagdo social se consubstancia
por meio dos enunciados da fisiologia que se
coloca sob a otica cientifica do autor na
fundamentagao da suadefesado celibato. Nestor
Limaprocurademonstrar a partir da perspectiva
eugenista, da higiene mental, o aspecto do
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desgaste fisico da mulher e denota até uma
preocupacado humanitariacom sua condicao, tal
como se verifica nesta passagem:

Por mais diligente e laboriosa que a
mulher seja, ndo podera dar conta dos
encargos da familia, cuidar dos filhos e
do marido, dirigir os empregados, enfim,
a propria habitacdo, providenciando a
tempo e a hora acerca de tudo quanto é
necessario a regularidade da vida
domestica, de que é ela o fulcro e o ponto
central, e por outro lado, preparar bem as
licoes, dispor metddica e previamente o
seu trabalho, fazer a escrituracdo da
classe, estudar e ilustrar-se constan-
temente, comparecer a hora marcada,
esgotar o horario, preocupada tao
somente com o seu mister pedagogico,
sem os sobressaltos e o temor dos
chamados urgentes e dos reclames
aflitos de casa. [...] O trabalho mental da
professora esgota e destréi os nervos,
assim ela ndo pode contribuir para formar
uma progénie sadia. Os eugenistas
afirmam que as mulheres quer trabalham
mentalmente sdo pouco aptas para a
profissdo maternal” (LIMA, 1927, p.4).

Em sintese, tanto em “As Modas e A
Educacgao”, de 1921, quanto na tese sobre “O
Celibato Pedagégico”, de 1927, essa
descontinuidade entre as publicagées e a
articulacdo geral dos pressupostos higienistas
nodiscurso educacional de NestorLimadenotam
uma construcao pedagoégico-educacional, relativa
adelimitacdo do contetdo descrito, como uma
formagao discursiva superposta as dimensées
da produgdo do saber e das praticas na
caracterizagao dos diferentes enunciados. A
dimenséo da produgéo do saber corresponde a
épistemé aplicadaa pratica naesferadaformacgéo
do discurso ao passo que as praticas de saber
correspondem a dimensao pratica produtorado
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discurso, como praticas constitutivas de saberes
que se alinham dentro do quadro historico.
Desse modo, uma unidade discursiva se articula
entre essas dimensdes sobrepostas, modeladas
pela nogao de “educagao completa” em Nestor
Lima (MENEZES, 2003), localizada no campo
das técnicas e dispositivos pedagoégicos de
anadlise e adequacédo das particularidades ao
quadro geral daformacéo.

CONCLUSAO

Anocdode educacgdo completaouintegral
em Nestor Lima traduz o seu significado a partir
da consideracéo metodolégica do autor em
termos de um modelo ideal para o método
pedagdgico, cujo entendimento daintegralidade
revela-se como critério essencial, estendido a
totalidade da compreenséao dos varios aspectos
educacionais através da acepcdo de uma
formagdo completa. A articulagdo da educacao
com o pensamento higienista se estabelece,
assim, no discurso de Nestor Lima como um
pressuposto da Pedagogia classica que traca
no conjunto das suas finalidades um esboco da
sua concepgao ou de um bom método que no
seu critério especifico associa as modernas
perspectivas de progresso e regeneragao moral
com a forma tradicional de normalizagdo do
individuo, e, no @mbito dainstrugdo propriamente
dita?, articula a racionalidade pedagdgica e a
produgado do quadro social.

A perspectivade umaeducacdo completa
ou integral articula um dominio total do
conhecimento do sujeito como do objeto de
ensino, centrando-se simultaneamente nos
campos dos saberes e das praticas, articulando
nas camadas distintas o conjunto das dimensdes
fisica, intelectual e moral da formacédo do
individuo. A saber, ela revela o dispositivo da
producdo constante detecnologias de adequagdo

? A distingao entre os termos educagao e instrugao, utilizados de modo indistinto pelos tedricos da Pedagogia até o final do
século XIX e inicio do século XX, aparece explicito em Nestor Lima a partir da identificagéo de duas instancias, uma relativa
apenas a transmissdo do saber e outra concernente a tudo que envolve o ensino e a aprendizagem em termos fisicos e

mentais, como também de julgamento e valores.
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do sujeito a esfera normativa e cognitiva como
formas de ortopedizagéo socioceducacional.

Nessa medida, o artigo “As Modas e A
Educacao” (LIMA, 1927) e a tese “O Celibato
Pedagégico” (LIMA, 1921a) articulam seus
enunciados emtorno do aspectodaformagéodo
professor, mais especificamente daquilo que se
encontrarelacionadoao género e que concerne
as suas dimensodes fisica, intelectual e moral,
vinculadas a boa conduta e ao bom exercicio
profissional. Os temas da moda e do celibato
circunscrevem entdo o campo das relagdes da
perspectiva de uma educagdo completa naquilo
que tange a conformacao técnica e social da
figura da professora, suaatitude e desempenho,
problematizados a partir dos pressupostos ético-
higienistas no pensamento educacional. As
figuras da normalista e da professora - a quem
cabe a construgdo do cidadao e da identidade
nacional, e de quem se deve cuidar dada sua
importancia - também correspondem aquelado
instrumento de consolidagdo da nova ordem
republicana.

Assim, a perspectiva de uma educacao
completaem Nestor Lima evidencia a matrizdo
modelobiolégico de interpretagcéo e intervengao
social no ambito dos pressupostos higienistas
aplicados a pratica pedagégica e educacional,
guetem porobjeto aformacéo das professoras.
E as modas e o celibato constituem aspectos
dessaformacao que, caudatarios do Higienismo
como a ideologia cientifica vigente no quadro
histérico daépoca, sdo aexpressao do contexto
da educagéo potiguar na década de 1920.
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O INICIO DA ESCOLARIZACAO PRIMARIA NO FINAL DO
SECULO XIX EM DOIS NUCLEOS COLONIAIS ITALIANOS

THE BEGINNING OF THE ELEMENTARY SCHOOL IN THE END OF THE
NINETEENTH CENTURY IN TWO ITALIAN COLONIAL NUCLEI
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RESUMO

Este artigo aborda a maneira como ocorreu o processo de escolarizagao primaria nas col6nias
italianas de Alfredo Chaves no Parana e de Sdo Caetano em Sao Paulo no final do século XIX e
inicio do século XX; analisa as iniciativas de abertura das primeiras escolas, identifica seus
professores, alunos, condi¢cdes de funcionamento e conflitos, e questiona o interesse desses
imigrantes pelo ensino institucionalizado. Embora os dois nucleos coloniais tenham passado
pelo crivo de uma politica provincial diferenciada, alguns aspectos da colonizagéo, organizagao
e formacao econdmica, social e cultural apresentaram similaridades. As fontes utilizadas neste
estudo compdem-se dos mais variados documentos encontrados nos acervos dos arquivos
publicos dos citados Estados. Conclui-se que esse processo representou aspectos que explicam
a motivagao pelo ensino institucionalizado: a escola foi um elemento fundamental na integragéao
dos imigrantes na sociedade.

Palavras-chave: Escolarizagédo primaria. Imigrantes. Nucleos coloniais.

ABSTRACT

This study shows how the elementary school process occurred in the ltalian colonies of Alfredo
Chaves in Parana and in Sdo Caetano in Sdo Paulo in the end of XIX century and at the beginning
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of the XX century. The study analyzes how the first schools were opened and how the school
initiatives started; teachers, students, functioning conditions, conflicts and power relations were
identified; it also argues about the interest of these immigrants in institutionalized education.
Although the two colonial nuclei have passed by a differentiated provincial politics system, many
aspects of the colonization, organization and economic, social and cultural formation had
presented similarities. The sources used in this study were composed of a variety of documents
found in the libraries of public files of the States. The study showed that this process represented
aspects that explain the motivation for institutionalized education, the school was a basic element

in the integration of the immigrants in the society.

Keywords: Elementary school. Immigrants. Colonial nuclei.

INTRODUGAO

Este estudo apresenta como se constituiu
o inicio do processo de escolarizagao primaria
nas coldnias italianas de Alfredo Chaves no
Paranaede Sdo Caetanoem Sao Paulo. Tendo
em vista a similaridade e as especificidades no
quetange aorganizacdo escolardessas colénias,
busca-se analisar como ocorreram asiniciativas
de abertura das primeiras escolas coloniais,
identificando seus professores, alunos, condigbes
defuncionamento, conflitos e a motivacao desses
imigrantes pelo ensino institucionalizado.

As duas localidades estudadas,
denominadas pelo governo como nucleos
coloniais, sao atualmente conhecidas como
Colombo e Sdo Caetano do Sul, e fazem parte,
respectivamente, da regido metropolitana das
capitais dos Estados do Parana e de Sao Paulo.
O governo da época de instalagdo dessas
colénias se responsabilizava por agdes minimas
no que tangia ao estabelecimento dos colonos.

Emboraodesenrolardacolonizagdo fosse
similar no territorio brasileiro, a politica
diferenciada dos governos provinciais e a
localizacdo das coldénias nos territérios
paranaense e paulista possibilitaram um
crescimento diferenciado das duas localidades.
A existéncia da estrada de ferro e a posterior
criag@o de uma estacao de trem no nucleo de
Sao Caetano contribuiram para seu progresso e
contato com outras localidades. Na colénia

Alfredo Chaves o desenvolvimento s foi possivel
com a chegada dos imigrantes italianos.

O processo de colonizagao foi marcado
pelas 28 familias do primeiro grupo que
desembarcam em S&o Caetanoem 1877, e na
colénia Alfredo Chaves pelas 40 familias que
chegaram em 1878. Essa populagao das duas
colénias era proveniente daregido do Venéto, no
nordeste da ltalia. A partir desse momento,
alguns aspectos da organizagao social vao se
constituindo de maneira semelhante, como o
processo escolar primario.

Reivindicagao por escolas

A grande maioria dos colonos era
composta porlavradores. A escolaatenderia ao
aprendizadodas primeiras letras, deveriaserum
lugar civilizador, e, muito mais que instruir,
deveria formar moralmente a crianga e moldar
costumes, evitando a desordem social. A
inexisténcia de escolas geravaorisco de que os
filhos ficassem desumanizados. Considerando
que a escola tinha um papel fundamental para
esses imigrantes, podemos inferir que eram
alfabetizados e coénscios da importéancia da
escola, jaque, segundoKreutz (2000), “provinham
de regides de forte tradicdo escolar”. Assim, a
escola era representada como uma instituicdo
que deveria ser preservada para a manutencao
da cultura letrada.
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Como apresentado por Mimesse e
Maschio (2007), aescolateriaomesmo nivel de
importancia da igreja e do cemitério para essa
populacao. A preocupagao inicial dos colonos,
das duas colénias, era a estrutura fisica: a
construgdo de moradias préprias e aordenagao
da lavoura. Assim que essa preocupacgao foi
superada, os anseios se deslocaram para a
construcdo de umaigreja, emfungaodaprofunda
religiosidade que permeava essas comunidades,
e de um cemitério para abrigar os mortos.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a
posicdo damaioria dos imigrantes italianos que
se estabeleceram nas duas regides foi a de
pressionar o governo para a criagéo de escolas
no momento em que contavam com 0s outros
itens considerados por eles prioritarios.

Na Colbnia de Sao Caetano foram criadas
duas cadeiras de primeiras letras em 1883 pelo
governo provincial. Cada cadeira correspondiaa
uma escola - uma masculina e outra feminina ,
compostaporumasaladeaula. Os alunos eram
separados segundo o sexo e somente
professores do mesmo sexo poderiam ministrar
as aulas. Apos a criagdo das escolas, o préximo
passo seria suainstalagéo; como ndo existia no
nucleo colonial nenhuma edificagio apropriada
para o seu funcionamento, o colono Rossienviou,
no mesmo ano, uma proposta ao governo:

[...] de construir a sua custa (do colono)
no praso de sessenta dias a contar da
data da assignatura do contracto - duas
salas terreas com dous respectivos
gabinetes, duas latrinas distinctas e um
pequeno quintal cercado, sendo as salas
de quatro metros quadrados e o gabinete
de um metro e meio de frente sobre
quatro de fundo, forrados e assoalhados,
pintados ou forrados a papel (ARQUIVO
DO ESTADO DE SAO PAULO, 1883a).

Como a proposta de Rossi ao governo
finalizava com o valor do aluguel a ser cobrado
pelo uso das futuras construcées, a solugdo nio
foi aceita, pois 0 governo sabia da existéncia de
casas dos antigos moradores dalocalidade, nao
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havendo, por isso, necessidade de o governo
despenderverbas paraa construgao de edificios
escolares. Os colonos ndo desistiram de construir
um prédio para a escola e enviaram meses
depois um abaixo-assinado ao vice-presidente
daProvincia.

Detenhamo-nos por algumas linhas no
documento acima referido, denominado pelos
proprios colonos de “Abaixo-Assignado”. Esse
documento manuscrito consta da assinaturada
maiorparte dos moradores da col6nia, de algumas
mulheres e de alguns poucos que assinaram por
outros. Supbe-se que apenas esses que
solicitaram a outros que assinassem seus nomes
eram analfabetos, todos os outros eram no
minimo semialfabetizados nalingua italiana, ja
gue também haviam assinado os contratos para
aquisicdo das terras no nucleo. Podemos até
supor que tivessem também lido os contetidos
desse contrato, por existirem reclamacoes
quanto as condi¢des precarias de vida e as
clausulas contratuais.

Retomandoocontetidododocumento, havia
nele a lamentagédo pela remocdo da primeira
professora, elogio a seu trabalho e o pedido de
construgdo de “umaouduas casas de pouco preco
destinadas a nellas funcionarem ditas aulas”
(Arquivodo Estado de Sao Paulo, 1883b, assima
escolaeraentendidacomo parte da comunidade,
sendo necessaria apenas sua construgio.

As escolas na colénia de Sdo Caetano
tiveram varias localizacdes até a construgédo do
grupo escolarem 1920. Algumas das mudancas
das escolas podem ser acompanhadas com as
informacdes contidas nas fontes documentais
pesquisadas.

Os moradores da Colénia Alfredo Chaves
enviaram ao Presidente da Provinciaum abaixo-
assinado em 1882, com as mesmas reflexdes
propostas no outro documento escrito pelos
colonos de Sao Caetano. Os italianos
reclamavamda faltade aulas publicas na colénia
e solicitavam a criagdo de uma escola promiscua.
Nessa provinciado Parana, denominava-seescola
promiscua a que abrigava na mesma sala de
aula meninas e meninos. Ainda no mesmo ano
0 governo criou umaescola promiscua e nomeou
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para a cadeira o professor Antonio José de
Souza Guimaraes.

Solicitagao de infraestrutura, materiais e
utensilios

Na colénia Alfredo Chaves, apés a
abertura daescola, o professor solicitou méveis
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e materiais escolares. Em oficio de 2 de
setembro de 1882, apresentou um orgamento
e solicitou verba para aquisi¢ao dos utensilios.
O valor fora orgado por Cavassin, um dos
moradores da colénia, que era carpinteiro e
havia sido designado para confeccionar a
mobilia da escola. Os utensilios e os materiais
solicitados com os seus respectivos valores
estdo no Quadro 1.

Quadro 1. Relacéo dos objetos solicitados pelo professor Guimarées.

Quantidade Utensilios Custos
2 Mesas de 15 palmos de comprimeto sobre 2 de largura 8%000
2 Bancos de 15 palmos de comprimeto sobre 1 1/2 de largura 6$000
8 Ditos de 10 palmos de comprimeto sobre 1 1/2 de largura 255000
1 Mesa de 4 1/2 palmos de comprimeto Sobre 3 de largura 63000
2 Cadeiras americanas 8%000
1 Quadro negro 43000
1 Relogio de parede (por ndo haver na colénia) 258000
Condugéao $
825000000

Fonte: Arquivo Publico do Parana (1882).

Havia, em Sao Caetano, quanto a
infraestrutura, situacao similar, mas naofaltava
apenas material, faltava também um local
apropriado para o desenvolvimentodas aulas. A
professora Maria Adelaide do Carmo Machado,
da escola feminina, em relatério de 1883,
comenta:

A respeito commodo para dar aula tem
sido uma nova luta, por falta de casa
propria. A igreja & o lugar onde dou aula
e nao acho muito proprio, além d'isso
venta muito no lugar em que esta
collocada a mesma, di maneira que
fechando a porta ficamos quasi as
escuras (ARQUIVO DO ESTADO DE SAO
PAULO, 1883c).

A escola feminina em S&o Caetano foi
instalada na igreja, apesar da insisténcia dos
colonos em pedir a construcdo de um prédio
adequado. Supfe-se que as casas antigas
estivessem ocupadas nessa época, obrigandoa
escola a permanecer dentro da igreja. Apenas

com o0 inicio da reforma na antiga capela a
escola mudou-se para uma das casas antigas.
A situacdo da escola masculina era a mesma.

Em 1896 a escola feminina mudou-se
novamente, mas agora para uma das salas da
casa do colono De Nardi. A escola masculina
também mudou algumas vezes. Emrelatério o
professor Joaquim Ferreira Alambert narra:

[...] a aula acha-se funccionando, por
falta casa, num pequeno quarto quasi
sem ar, sem luz isso que nao tem as
propriedades recommendadas pela
hygiene, tam necessarias a saude do
mestre e dos discipulos. Sem uma casa
com boas accomodacgdes, sem os
moveis e utensis escolares (ARQUIVO
DO ESTADO DE SAO PAULO, 1883d).

No ano de 1899, temos noticias que os
moveis e objetos da escola masculina eram
formados por um conjunto de dez carteiras
inteiricas de madeira e um quadro-negro,
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conforme o mapa apresentado pelo inspetor
escolar. Os materiais permaneceram na casa
de uma das familias, até o professor conseguir
um local para a instalagéo definitiva da escola,
que acabou sendo transferida para um dos
casebres da Estrada de Ferro. A escola, que
depois foi chamada de “1? escola masculina”,
permaneceria nesse local por muitos anos.

Na coléniade Alfredo Chaves,em 1883, a
escola encontrava-se em pleno funcionamento.
O mobiliario solicitado pelo professor teria
acomodado os 34 alunos que frequentavam a
escoladacoldnia. Eles ficavam dispostos todos
juntos em bancos continuos acompanhados por
uma mesa comamesma medida. Esse mobiliario
permaneceu em uso naescolaaté 1908. Naofoi
possivel, infelizmente, encontrarquaisquer outras
informagdes sobre a casa onde funcionava a
escola. De maneira geral, o governo fornecia a
verba para o aluguel, o salario do professor e
alguns utensilios escolares, mas cabia aos
professores ou até mesmo aos pais aincumbéncia
de encontrar um local para sediar a escola.

No ano de 1885, a escola publica
promiscua passou a ser regida pela professora
Julia Goncalves Ferreira. Logo apds assumir o
cargo, solicitou, emrequerimento ao Presidente
da Provincia, livros de leitura para serem
distribuidos entre os alunos. De acordo com a
professora, a escola era frequentada por 80
alunos totalmente pobres e sem condigbes de
comprarlivros, razdo pela qual pedia ao governo
que os remetesse (ARQUIVO PUBLICO DO
PARANA, 1885).

Alguns colonos recusaram-se a enviar
seus filhos a escola regida por essa professora
eabriram, por conta prépria, umaescola particular
promiscua comum professoritaliano. Em 1889,
um abaixo-assinado foi enviado a Diretoria da
Instrucdo Publica, comunicando abertura da
escola privada na col6nia, tendo como professor
Jodo Antonio Tosin, escolhido pela comunidade.
O inspetor escolar José Cavassin, tambéem
imigrante e morador da coldnia, enviava
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juntamente com aquele documento um atestado
informando a frequéncia de 67 alunos na nova
escola.

O inspetor paroquial das escolas das
colénias italianas paranaenses, Padre Pietro
Colbacchini, realizava periodicamente visitas e
supervisionava o ensino nasescolas. Aabertura
daescolaparticularaparentemente demonstrava
a insatisfagdo dos italianos com a professora
brasileira. O Padre Colbacchinijustificouacriagéo
da escola particular em relatdrio ao Presidente
da Provincia, argumentando que o motivoeraa
faltade alunos na escolada professora brasileira.
Apods esse acontecimento, o governo fechou a
escola publica por falta de alunos.

Foram relatadas, na colénia de Sao
Caetano, questdes desse mesmo porte. O cerne
da discussdo centrava-se na questdo da
formacgao dos professores normalistas. A grade
curriculardo curso normal ndoincluia adisciplina
de lingua italiana. Existia um grande equivoco
por parte desses professores quando ensinavam
as criangas de outra etnia, ja que eles proprios
ndo dominavam o idioma falado pelos alunos.
Sendo assim, deparamo-nos com comentarios
como o feito pelo professor Joaquim Ferreira
Alambert, da escola masculina, em 1887:

Como ja dice, sendo quasi todos
italianos, encontram, como é natural,
muita difficuldade na acquisicdo de
conhecimentos das materias
constitutivas do programma de ensino
nas escolas publicas. Creio, porem, que
estadifficuldade em breve desapparecera
com a frequencia e conhecimento da
lingua portugueza, que forem adquirindo
(ARQUIVODOESTADO DE SAOPAULO,
1887).

No ano de 1890, na colénia Alfredo
Chaves, aescola deixoude ser promiscua e foi
dividida em escola feminina e escola masculina,
0 que ja ocorria na colénia de Séao Caetano
desde 1883. Assumiu a regéncia da escola
feminina a professora Dulcia da Costa Saldanha
e a escola masculina passou a ser regida pelo
professor Joao Antonio Tosin.
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Os exames dos professores e dos alunos

A professora que assumiu as aulas na
coldnia Alfredo Chaves, Dulcia Saldanha, cursou
aEscola Normal da Capital em Curitiba e prestou
exame parao ingresso no magistério publico da
Provincia do Parana em maio de 1880.

Desde o Regulamento de Ensino da
Provincia do Parana de 1876, previa-se que
cidadaos sem formacao e habilitacédo
lecionassem nas escolas publicas como
professores contratados. Porém ndo tinham os
mesmos vencimentos que, pordireito, tinham os
professores habilitados e efetivos. Previa-se
também, como descreve Wachowicz (1977),
queimigrantes naturalizados brasileiros fossem
contratados pararegerem as escolas desde que
ensinassememlingua portuguesa.

Em 1890 o imigrante Jodo Antonio Tosin
assumiu o cargo de professor da escola
masculina, anos depois foi naturalizado brasileiro.
Asfontes ndo puderam nos indicar se ele cursou
a Escola Normal ou se possuia habilitagao por
meio da realizac&o do exame para o magistério
publico na Provincia.

Na colénia de Sao Caetano, podemos
afirmar, segundo as fontes encontradas, que
apenas uma das professoras nao concluiu o
curso. Os professores sem a devida habilitagcao
poderiam assumir cargos publicos desde que
fizessem um concurso para serem nomeados; a
legislacdo permitia que cursassem a Escola
Normal enquanto estivessem no cargo. Esteéo
casoda professora Felicidade Perpétua de Ma-
cedo e do professor Joaquim Ferreira Alambert,
gue frequentaram a Escola Normal depois de
terem as aulas atribuidas. Os demais professores
da localidade seriam todos diplomados e, a
partirde 1894, poderiam usarum anel distintivo,
valorizando sua formag&o académica.

Os alunos das escolas primarias
provinciais deveriam prestaros examesrealizados
no final de cada ano, na presenga do inspetor
paroquial ou doinspetor escolare de dois outros
professoresindicados pela Diretoriada Instrugéo
Publica, além do professor que regia a escola,

E. MIMESSE & E.C.F. MASCHIO

ficando a presenca desses outros professores
registrada. Os Termos de Exames quase sempre
eram redigidos seguindo uma estrutura textual
modelar na qual eram alterados apenas os
nomes do professor e do aluno que se submetia
ao exame.

Em exame realizado em 1890 na escola
feminina da antiga col6nia Alfredo Chaves - a
localidade foi nomeada como Colombo, apés
suaemancipagao a municipio - pela professora
Dulcia Saldanha, numtotal de quarenta alunas,
apenas duas foram selecionadas para os
exames. Nem todos os alunos se submetiam a
exames. Os alunos eram escolhidos pelo
professor dentre aqueles considerados mais
preparados e que teriam chances de aprovacao.
De acordo com o Termo de Exame, as alunas
escolhidas e aprovadas eramas brasileiras Anna
Pereira de Fonseca e Candida Saturnina
Saldanha, que, por inferéncia, poderia ser filha
da professora Dulcia Saldanha. Como vemos,
esse documento reitera a dificuldade no
aprendizadodalingua portuguesa pelas criangas
italianas, como ja havia sido relatado pelo
professor da colonia paulista de Sdo Caetano.

Valem ser mencionados em relagéo a
esse exame, os ‘trabalhos de agulhas” que
compunham atividades contempladas nas aulas
de “prendas domésticas”, ensino obrigatorio
previsto no programa das escolas femininas
tanto pelo Regulamentoda Instrugédo Publica de
1890 como pelos anteriores.

Essas atividades complementavam o
ensino das meninas, que deveria ir além do
aprendizado da leitura, escrita e aritmética,
garantindo sua permanéncia no espago
domeéstico. Segundo Souza (2004), essaseram
atividades que constavam nas avaliagbes porque
compreendiam habilidades valorizadas e
essenciais para o aprendizado feminino.

A sazonabilidade na frequéncia escolar.

Seis anos marcaram o periodo deregéncia
da professora Dulcia Saldanha na escola
feminina. Normalmente, os professores nao
permaneciam nas escolas por mais de dois ou,
até mesmo, umano, principalmente se aescola
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estivesselocalizada distante dos centros urbanos
e em precarias condigoes.

Essa situagdo ocorria nas duas
localidades estudadas em fungédo da breve
distancia entre a comunidade e a capital do
Estado. Em S&do Caetano, com a inauguracao
deumaestagdoda Estradade Ferro, ampliou-se
a possibilidade das pessoas irem e virem da
cidade de Sao Paulo de um modo mais rapido
paraefetuar a comercializagdo de seus produtos.
No municipio de Colombo, a construgdo da
estrada que o ligava a Curitiba contribuiu parao
contato e o escoamento da producéo. Segundo
Mimesse e Maschio (2008), as escolas se
desenvolveram juntamente com as respectivas
comunidades; a medida que a industria € o
comercio cresceram, as escolas primarias foram
se ampliando.

Jodo Antonio Tosin assumiu o cargo como
professor daescolamasculinada antiga colénia,
que contava com a frequéncia de 40 alunos.
Exerceu a fungdo de professor particular e,
posteriormente, de professor publico contratado
para a escola masculina até o ano de 1894,
Tornando-se professor contratado pelo Estado,
passou a cumprir com as obrigagtes que lhe
eram cabiveis, como a remessa regular dos
mapas dos alunos da escolamasculina a Diretoria
da Instrugdo Publica. Esses mapas traziam o
nome dos alunos, adatade nascimento, os dias
de aulas, os motivos para suspensao de aulas,
as justificativas das faltas dos alunos e de suas
desisténcias. Analisando alguns desses mapas,
foi possivel verificar que os alunos que
frequentavam a escola masculina nos anos de
1890 a 1898 eram predominantemente filhos de
imigrantes.

Em Sdo Caetano todos os mapas
pesquisados das escolas publicas femininas e
masculinas listavam somente alunos italianos;
supde-se que nao existiam familias de outras
etnias que habitaram alocalidade, ao menos até
ofinal do século XIX.

No ano de 1891, havia 57 alunos
matriculados na escola masculina do municipio
de Colombo, conforme o mapaenviado aDiretoria
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da Instrucdo Publica pelo professor Tosin,
inclusive seu filho Ledo Antonio Tosin. Apenas
seis alunos eram de nacionalidade brasileira.
Apesar de a matricula contar com 57 alunos, a
frequéncia, em geral, se apresentava
numericamente inferior. Em 1891, em visita do
Inspetor Escolar, foi registrada a frequéncia de
43 alunos; mas, em outubro do mesmo ano, a
frequénciaerade 30alunos (ARQUIVO PUBLICO
DO PARANA, 1891). Uma das hipoteses nas
diferencas entre matriculas e frequéncias nas
escolas doséculo XIX eraafraude nos mapasde
matriculas. Muitos professores, para garantira
permanéncia no cargo e o funcionamento da
escola, forjavam nomes de alunos nas listas de
matricula. Quando os inspetores visitavam as
escolas, o numero de alunos frequentadores
nunca era o mesmo da lista de matricula; o
mesmo podendo ocorrer em outras escolas.
Outros fatores também concorriam para essa
diferenca, como otrabalho infantil nas lavouras,
nas olarias, o auxilio nos afazeres domésticos e
a mudanga de domicilio. Esse fato pode ser
constatado no relatério da professora Elisa
Angélica de Brito Alambert da Colénia de Sao
Caetano, datadode 1885:

As classes operarias, pouco zelosas da
educagdo dos filhos, sem avaliar
devidamente o mal que dessa incuria
Ihes advém, obrigam geralmente os filhos
aos trabalhos domesticos em prejuizo
da sua frequencia nas escholas publicas,
Eis porque algumas vezes acontece uma
alumna conservar-se dous e tres annos
matriculada sem apresentar um sensivel
aproveitamento (ARQUIVO DO ESTADO
DE SAO PAULO, 1885).

Justificando tal comentario daprofessora
de Sao Caetano, temos uma lista de matriculas
de Colombo indicando a variacédo na idade dos
alunos: de 5 a 12 anos. Aqueles que tinham
idade entre 10 e 12 anos normalmente
apresentavam o maior numero de faltas e
desisténcias. Do mesmo modo que o trabalho
infantil pode ser indicado como um dos fatores
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queimplicava o afastamentodoalunodoambiente
escolar e o consequente numero de faltas, a
dificuldade de aprendizagem da lingua
portuguesa também pode ser apontada nesse
cenario de faltas e desisténcias.

Noanode 1894, o professor Tosin deixou
aregénciadaescolamasculina e nesse mesmo
ano a escola passou interinamente para Pedro
Martins Saldanha, esposo da professora da
escola feminina, Dulcia da Costa Saldanha.
Dois anos depois, o professor Saldanha pediu
remogao para outra localidade, assim como sua
esposa. O pedido dos professores foiaceito pela
Diretoria e as escolas ficaram sob regéncia de
professores provisorios.

Em 1897, o professor Benedicto Eleutério
Cabralfoinomeado pararegeraescolamasculina,
e mesmo sendo nomeado inspetor escolar
permaneceu regendo as aulas na escola até
novembro do mesmo ano. O professor Bento
Alves da Concei¢ao Juniorassumiu o cargo vago
e solicitou mobilia e material escolar,
considerando que o mobilidric eraaindaomesmo
desde a criagdo da escola e que nunca havia
sido substituido. O pedido nao foi atendido pela
Diretoria.

QOutro motivo que levou o professor
Conceicéo Junior a reclamar a falta de mobilia
para a escola, além da precariedade, foi o
aumento do numero de alunos naquele ano,
tornando o mobilidrio insuficiente. Nos anos
anteriores, a escolamasculina erafrequentada,
segundo os mapas, por uma média de 30 a 40
alunos. Em 1898, passou a contar com 81
alunos matriculados, com a frequéncia regular
de 68 alunos. A procura pelaescola evidenciava
sua significativa importancia adquirida junto a
populacdo. Além disso, por se tratar de uma
localidade deimigrantes, havia sempre achegada
de novos moradores a regiao, o que tambem
explica o aumento significativo de alunos.

Em requerimento, o professor Conceicdo
Junior reivindica um ajudante para o de-
senvolvimento das aulas, tendo sido nomeado
Isidoro Alves da Conceicéo, que noanode 1899
deixou o cargo. Assumiu, em seu lugar, José

E. MIMESSE & E.C.F. MASCHIO

Correia de Bittencourt Netto, que, um més
depois, assumiu provisoriamente a cadeira da
escolamasculina. O professor Conceigéo Junior
solicitou licenga e posterior remocéo para outra
cadeiramasculina. Acadeiradaescolamasculina
foi entao regida por José Bittencourt Netto até o
ano de 1900.

Em fevereiro desse mesmo ano, aescola
passou a serregida por Baldomero Navarro, que
n&o possuia habilitagdo para o magistério publico.
No dia 20 de outubro, ele solicitou a Diretoria da
Instrugdo Publica sua nomeagéao efetiva na
cadeira da escola masculina, apos ter prestado
exames de habilitacdo (Arquivo Publico do
Parana, 1900. A vigéncia do professor Navarro
na cadeira da escola masculinafoi marcada por
licengas e, consequentemente, aulas
interrompidas. Ainstabilidade das aulas fezcom
que o Inspetor Escolar Jodo Gualberto tentasse
retirar o professor do cargo. O mau
comportamento do professor foi atribuido ao
vicio de jogar. Aliado a essa conduta, havia
outros vicios que impossibilitavam o professor
de apresentar uma boa indole junto aguela
comunidade, como o alcoolismo. A represen-
tatividade e a boa aparéncia do professortinham
implicagdes também para o mérito de suafuncgéo;
isto &, o bom professor deveria ser aquele que
apresentasse umaboa condutamoral perante a
localidade em que lecionasse, pois deveria ser
exemplo a ser seguido pelos alunos e pelos
demais. Era o professor que iria disseminar os
valores e os bons costumes, uma vez que era
atribuida tal fungéo a escola.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Em geral, a organizagdo da escola
masculina deu-se de modo um pouco diferente
da escola feminina na cidade de Colombo.
Entretanto, ainda que a organizac¢ado da escola
masculina apresentasse algumas especifi-
cidades, nao esteve distante dos problemas
enfrentados pelo ensino paulista no final do
século XIX einiciodo século XX, como afaltade
mobilia, de material escolar e a morosidade na
nomeacao de professores.
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Em todo o pais, crescia a preocupacao
com o ensino. Buscava-se a modernizagao da
sociedade brasileira. A escola consistia emum
instrumento fundamental para disseminar os
ideais republicanos de modernizacao. Paratanto,
eranecessarioreorganizaro sistema educacional,
agrupando escolas, construindo edificios
escolares e enfatizando os novos métodos de
ensino naformagé&o dos professores.

A escolarizagdo primaria brasileira na
primeira década do século XX foi marcada pela
organizagao de um espaco proprio. Noiniciodo
seculo XX, naantiga colénia Alfredo Chaves, as
escolas masculinas e femininas passaram a
funcionar em espago préprio. Essa acao
relacionada ao local adequado ao ensino era
decorrente de uma série de transformagodes
educacionais iniciadas nofinaldo século XIX no
Estado de S&o Paulo e alcangou as escolas do
Estadodo Parana a partirdasegunda décadade
1900.

No Estado de Sao Paulo a criagédo dos
Grupos Escolares e dos Jardins de Infancia,
ambos publicos, denotou uma nova perspectiva
ao ensino primario no Estado. Apos a abertura
dessas escolas, a expansao da escolarizagdo
primaria foi inevitavel neste e em outros Estados.
Outras escolas foram criadas, possibilitando o
acessoaescolarizagdo aosfilhos dosimigrantes,
seus descendentes e a todos os outros
moradores das localidades beneficiadas.

A escola publica foi um elemento
fundamental na integragéo dos imigrantes nas
sociedades paranaense e paulista. Os parcos
ensinamentos provindos das precarias escolas
de primeiras letras possibilitaram a aprendizagem
dalingua portuguesa, facilitando - na pratica-o
tramite nas questdes comerciais e na insergao
deimigrantes como representantes comunitarios
no ambito politico e social.

Além da terra, do trabalho e da
religiosidade, os ensinamentos da escola foram
considerados de fundamental importancia na
promoc¢do de melhores condi¢gdes de
sobrevivéncia/vivéncia na nova patria escolhida
por esses italianos.
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0OS AUTORES CLASSICOS E SUA INFLUENCIA NA CONSTRUCAO
DO CONCEITO MODERNO DE INFANCIA.

THE CLASSICAL AUTHORS AND THEIR INFLUENCE IN THE
CONSTRUCTION OF THE CHILDHOOD'S MODERN CONCEPT

AlessandraElizabeth Ferreira Gongalves PRADO'

RESUMO

Este artigo pretende evidenciar a importancia do delineamento conceitual na formacao do
professor de educagéao infantil. Busca analisar as relagbes entre o saber deste professor e sua
pesquisa, demonstrando a necessidade da reflexéo filosofica nesse contexto. Assim, enfatiza a
importancia de conhecer os autores classicos que influenciaram a construgao do conceito de
infancia até chegar a Philippe Aries, considerado um classico moderno no estudo histérico e
social da infancia.

Palavras-chave: Autores classicos. Reflexdo filosofica. Infancia.

ABSTRACT

This article aims to highlight the importance of conceptual design in childhood'’s teacher education.
Explores the relationship between teacher's knowledge and his research, demonstrating the need
for philosophical reflection in this context. Thus, it emphasizes the importance of knowing the
classical authors that influenced the construction of the childhood’s concept until the Philipe Aries,
considered a modern classic in the historical and social study of childhood.

Keywords: Classical authors. Philosophical reflection. Childhood.
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INTRODUGCAO

As influéncias culturais sobre a
construgdo da infancia foram muitas e
diversificadas, com contribuicdes da
Antiguidade Classica, dos invasores
barbaros, do humanismo e, acima de
tudo do cristianismo (HEYWOOD, 2004,
p. 57).

O que significa precisar os conceitos que
se estuda em uma pesquisa? Tal questéo
encontra-se diretamente ligada a produc&otextual
contida em um trabalho de pesquisa. Se
pensarmos sobre a Formagéo do Professor na
Educacio Infantil, a pesquisa precisa estar
envolvida com a construgdo e desenvolvimento
de sua profissionalidade docente. O saberdeste
professor e sua pesquisa devem pressupor a
necessidade de reflexdo filosdfica, intrinseca
nesse contexto. As questdes envolvidas com o
delineamento conceitual jamais devem ser
excluidas da pesquisa em educacgéo. Assim, o
professor da educacgéo infantil, além dos
conhecimentos referentes a inféncia deve
pesquisar e buscar conhecer os conceitos que
embasam sua pratica pedagogica, especial-
mente, o conceito de infancia. Por isso, é tdo
importante compreender os estudos de autores
da Antiguidade, cujos conceitos e métodos,
trouxeram contribuicées para o nosso
pensamento atual. No que se refere aeducacéo
infantil, o conceito de infancia é parte de um
constructo tedrico-social.

Desde a Grécia antiga os filosofos vém
se dedicando a elaborar teorias que a partir de
determinado método, buscam compreender o
mundo circundante. No caso do pensamento
pedagdgico, a partirde Socrates (439-399a.C.),
os pensadores tém se dedicado a esse
empreendimento, ora partindo de Platao (com
Santo Agostinho, Descartes, Rousseau,
Husserl, John Dewey etc.), de base idealista,
orapartindode Aristoteles, 384-322a.C. (Tomas
de Aquino, Francis Bacon, John Locke, Karl
Marx, Vygotsky, Paulo Freire etc.) de base
realista.

A.E.F.G. PRADO

0OS AUTORES CLASSICOS E A
IMPORTANCIA DO METODO

Em sua obra O Banquete, Platdo (428-
347 a.C.), nos demonstra o método Socratico,
através danarrativa fundamentada no dialogo. O
texto narrado nos coloca junto aos amigos
filosofos e também interlocutores do texto, cujo
tema de discussd@o é o amor. Nesse contexto,
cada filésofo segue tecendo o préprio
pensamento, um apo6s o outro, buscando
perceber a natureza desse amor. Cabia ao
filbsofo que participava do dialogo, demolir o
argumento do outro, sendo assimirénico. Isso e
claramente mostrado durante ocbanquete quando
Sécrates comeca a discorrer sobre o amor e se
contrapde as colocagbes de Agatéo. Primeiro
ele utiliza aironia (fazendo perguntas, ao ponto
de Agatao afirmar nada saber)edepois Socrates
o deixa dizendo: “Eu a ti te deixarei agora; mas
o discurso que sobre o amor eu ouvi um dia, de
uma mulherde matinéia, Diotima... e eraelaque
me instruia nas questdes do amor” (PLATAO,
2009, p.19). Assim, prosseguindo no seu
método, a maiéutica, ele traz a fala de Diotima
e seus conceitos sobre o amor. E, justamente,
por ser fiel ao seu modo de buscar a verdade,
acabou sendo preso e condenado a morte.
Curiosamente, foi Agatdo, um dos que o
acusaram.

Segundo Hessen (1987), Socrates &
chamado criador da filosofia ocidental (visdo de
si), seu pensamento e energia eram voltados a
edificacdo da vida humana sobre a base da
reflexdo e do saber, umaauto-reflexdodoespirito
a respeito dos mais altos valores tedricos e
praticos, do verdadeiro, bem e belo. Quanto a
isso, em A Republica Platdo cita a seguinte
frase de Socrates: ‘ndote envergonhesde pensar
em acumular o maximo de riquezas, fama e
honras, sem te preocupar em cuidar da
inteligéncia, daverdade datuaalma, paraque se
tornam tdo boas quanto possivel” (2001,p.82). O
pensamento filoséfico a partir de Sécrates e
aquele que dialoga com o outro, quando assim
nos causa estranheza, para podermos entender
a origem do que fazemos. Sendo ético, mas
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representando o questionamento como premissa
filoséfica, conseguiremos compreender e
respeitar a construcao conceitual como obra
historica, real, humana e profundamente
necessaria em uma pesquisa. Basta uma curta
apreciacao ao pensamento de alguns autores
paraentenderaimportanciadadaaos conceitos
trabalhados poreles.

No seu livro, Etica a Nicémaco,
Aristoteles (2007) e seu método silogistico (e
suas premissas) trabalha com conceitos como
virtude, amizade, felicidade, ou seja, questbes
inerentes ao ato moral. Alias, Francis Bacon,
com seus aforismos (pequenos conceitos),
estrutura sua obra e explica seu método
experimental que contrapde o método de
Aristoteles. Segundo esse autor e em sua obra
Novum Organum, no Aforismo de niumero 1 “O
Homem, ministro e intérprete da natureza, faze
entende tanto quanto constata, pelaobservacao
dos fatos, ou pelo trabalho da mente; sobre a
ordem da natureza; ndo pode nem sabe mais”.

Para Bacon o meétodo cientifico &
experimental e ndo ha como fazer ciéncia sem
a participagdo de um grupo. Devo assim me
libertar dos conceitos ja estabelecidos, emuma
pesquisa, de carater coletivo. Necessario e
importante é considerar sob suspeita os nossos
proprios conceitos ou pré-conceitos.

Quanto a isso, um elemento chave do
método cartesiano € a duvida. Em sua obra, o
discursodo método, Descartes (2006), mediante
analise, aliada adecomposicao do proprio pensar,
acredita poder se aproximar da verdade. Os
conceitos s&o construidos através da evidéncia
que me dara condigées de analise para formar
juizos verdadeiros sobre as coisas. Ha em
Descartes uma hierarquia do pensamento, a
verdade & descoberta pela duvida e através da
propriarazao, combom senso, o que ele chama
“longas cadeias de razdo”.

Seu pensamento racional se opde ac de
Aristoteles na medida em que Aristoteles
discernia, distinguia e comparava sendo que
Descartes assume uma atitude polémica frente
atradicao, porque desenvolve uma mentalidade
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critica perante esta. Na verdade, ele nédo
desconsiderava as construgdes coletivas, ao
contrario entendia que os trabalhos deveriam ser
somados, considerando os feitos anteriormente
para que pudéssemos ir mais além, “por causa
de umainfinidade de experiéncias que precisoo
que é impossivel fazer sem auxilio de outros”
(DESCARTES, 2006, p.91). Assim, € preciso
compreender, nesse breve citar de tais autores
classicos, que eles se debrugaram sobre a
realidade circundante. Nao & objetivo desse
artigo descrever em detalhes tais conceitos e
métodos, mas entender que todos os autores na
construgdo do pensamento aqui delimitado
pedagagico, jamais desconsideraram a
importancia do método, seja ele com base nas
idéias ou na materialidade. Ainda mais, todos
consideraram em seus estudos o importante
delineamento dos conceitos.

Um exemplo de discussao conceitual na
areada Educacao Infantil estéa naobrade Ariés
(1978), cuja premissa € a modernidade do
sentimento de infancia.

Alias, se nosreportarmos ao tempo atual
e pensarmos sobre ainfancia podemosidentificar
muitas caracteristicas que diriamos serem
proprias de criangas. Sem dificuldade, é possivel
citarainocéncia, afantasia e a espontaneidade
como concepgdes que ja temos construidas
sobre elas. Ou seja, a sociedade enxerga a
crianca como diferente do jovem ou do adulto
n&o apenas notamanho, mastambém nagraca
eingenuidade que Ihes sdo peculiares. Enfim, a
maneira como uma crianga é vista faz parte de
um constructo social, que nos acontecimentos
da historia e em diferentes contextos, tiveram
contribuicdes na evolucdo da forma como
concebemos ainfancia (AZEVEDO, 2005).

Dessa forma, a construcdo da nogao de
infancia pode ser considerada como
contemporanea, entretanto encontrava-se
presente desde Platdo a caminho da pedagogia
Cristd de Santo Agostinho e vindo em nossa
direcéo sobinfluéncia cartesiana. Continuamos
nesse percurso junto ao renascimento de
Montaigne até a visao romantizada de infancia
em Rousseau. O sentido contemporaneo chega
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até noés com as marcas dos tempos e dos
contextos de autores que falam da infancia
desde a Antiguidade.

Aformacéo de professores de educacéo
infantil ndo pode, desta forma, prescindir do
estimulo areflexaofilosofica sobre o conceitode
infancia, nabusca de compreenséao desta etapa
da vida do individuo e da organizagdo da
educacéo a ser a ela oferecida.

Ora, parairmos além, nacompreensaoda
infancia precisamos, conforme Descartes,
assumir posicao critica perante a tradicdo e
reconhecer que a crianga de hoje apresenta
caracteristicas distintas daquela da antiguidade,
posturafundamental aum professorde educagéo
infantil.

ARELACAOENTRE CONCEITODEINFANCIA
E ANTIGUIDADE

Com essareflexao preliminare propondo
uma analise junto aos autores da antiguidade é
possivel estabelecer relagdes entre seu
pensamento e a construgdo do conceito de
infancia. Assim perceberalgumas contribuicdes
nessa construgao.

Dentro do projeto politico e filoséfico de
Platao, havia a partirda perspectivaplatonica, o
conceitodeinfancia. Seriamassim, quatrotracos
principais de tal conceito:

a) como possibilidade (as criangas
podem ser qualquer coisa no futuro);
b) como inferioridade (as criangas... séo
inferiores em relacdo ao homem adulto
cidadao);

c) como superfluidade (a infancia ndo é
necessaria a polis);

d) como material da politica (a utopia se
constroi a partirda educacao das criangas
(KOHAN, 2003, p.11).

Segundo Kohan (2003), Plataoretratoua
infancia dando-a forma. Na visdo de Platao,
notadamente da historia politica que o antecedeu,

A.E.F.G. PRADO

onde ele viu companheiros juvenis como
Alcibiades e Critias tornarem-seinescrupulosos,
vendo Atenas sendo socialmente construida
longe daquilo que ele idealizava, o fez assim
pensar, emuma supostaintervencdocomalguns
cidadaos. Esses cidaddos que, “na cidade, se
quiser ser administrada na perfeicdo, havera
comunidade das mulheres, dos filhos e de toda
aeducacao” (Platao, 2001, p.239). Havia assim,
um projeto de educagédo em Platao e certamente
esse projetotinha em sua base aeducagao das
criancas.

Nao compreendes [...] que primeiro
ensinamos fabulas as criangas? Ora, no
conjunto, as fabulas sdo mentiras,
embora contenham algumas verdades.
E servimo-nos de fabulas para as
criancas, antes de as mandarmos para
os ginasios [...] comegar pela musica
antes da ginastica [...] em qualquer
empreendimento, o mais trabalhoso e o
comego, sobretudo para quem for novo e
tenro? Pois é, sobretudo, nessa altura
que se & moldado, e se enterra a matriz
que alguém queira imprimir a uma
pessoa (PLATAQ, 2001, p.65).

Para Platdo, as méaes deveriam ser
persuadidas a moldar as almas das criangas por
intermédio das fabulas, para assim poder colher
frutos através das sementes que foram plantadas.
Por isso, para Platéo, a infancia € importante
porque pode ser conduzida para a virtude, se
devidamente assimofor. Para Kohan (2003), a
realidade histérica é complexa e ndo cabe aqui
acusar Platdo de “adultocéntrico”, seria por
demais superficial tal andlise, a intencao é
perceber que Platdo pensou a infancia e as
contribuigcdes de seu pensamento sobre esse
tema nos ajudam a entender a histéria dos
pensamentos filosdficos.

Alnfanciaeetapafundante navidahumana
para Kohan (2003), e ainda mais, quando
devidamente conduzida, suaeducagao podera
prover a sociedade na garantia de um “futuro”
cidadao prudente. E o que o autor chama de
traco de possibilidade, naquilo que a crianca
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podera vir a ser no futuro. Ou seja, um adulto,
dotado de razéo, verdadeiro cidadao da Polis.

Cominfluéncia Platénica, Santo Agostinho
se opunha as teorias de cunho empirista. Em
sua celebre obra De Magistro, produz suateoria
da educagao, onde refletiu sobre a origem do
conhecimento e os métodos necessarios para
se chegar a verdade. Portanto, € com base na
razao humana, que o autor vai buscar explicar
seumeétodo. Para Agostinho, conhecer érecordar
eaprender édescobrir “‘emsi” algo que jaestava
presente sema consciéncia disso. S&o palavras
desse autor nessa obra “[...] que vé coisas
verdadeiras, ensino algo dizendo-lhe a verdade,
porque aprende ndo pelas minhas palavras, mas
pelas proprias coisas, que a ele interiormente
revela Deus”. Como a sabedoria estava em
Deus, pela fé seria possivel alcanga-la. O
professor, mediante interrogagdes deveria auxiliar
o aluno a se lembrar e discernir. Ou seja,
Agostinho previa uma educagio onde o aluno
conheceria a verdade nao pelo professor, mas
porcontemplararevelagaodaverdade vindade
Deus. Segundo Ghiraldelli Jr (2000), Santo
Agostinho enxergava a crianca como alguém
imersa no pecado, pois esta ndo possuia
linguagem, e assim, desprovida darazo. Para
ele arazao era um reflexo de Deus em nos, de
suainfinita sabedoria. Sobre acriancga, ele avia
como um animal, selvagem e egoista. Sendo
assim, incompleto o que careceria umainstrugéo
que corrigiria tais desvios.

Nesse sentido, Descartes propunhaque,
quanto mais cedo deixassemos de ser crianga,
melhor seria, pois as imaginagées tipicas das
criancas atrapalhariam o dominio da razéo.

Tanto Platdo quanto Santo Agostinho e
Descartes, percebiam a crianga como aqueles
que precisavam da razdo, ou seja, como
racionalistas os enxergavam pela otica da
incompletude.

Na perspectiva humanista o autorfrancés
Montaigne (século XVI) é considerado o fundador
dogénero “ensaic”, sendo visto como pessimista
e cético no que se refere a sociedade de sua
epoca. Alias, este autor viviaem uma realidade
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onde havia muitos conflitos religiosos. Com
isso, escreveu sobre muitos assuntos os quais
permaneciam em sua forma de escrita
espontanea e voltada aos préprios conflitos. O
tema crianga ndo esteve alheio a esse autor.
Segundo Ghiraldelli Jr. (2000), Montaigne foi um
dos autores que inauguraram a critica a uma
concepgao deinfancia cujas questdes envolviam
a indiferenca e a chamada paparicagao
relacionadas as criangas. Nesse sentido
Montaigne influencia Rousseau com sua
afirmacéao de bondade natural do ser humano.

Para Rousseau, havia uma visao
idealizada de homem, uma Educagio Romantica
para a crianga, na crenga em sua bondade
natural. Seria a crianca criada por seu preceptor,
distante da sociedade sendo que sua natureza
né&o seria corruptivel, por ser ela naturalmente
boa. Aeducacado paraele deverialevarohomem
aagir porinteresses naturais e ndo porimposigéo
de regras exteriores, logo artificiais. Nasuaobra
o Emilio, Rousseau (1999) exp6e que existem
trés tipos de educacgdo: a da natureza
(desenvolvimento interno do homem), a dos
homens (faz uso do desenvolvimento natural) e
adas coisas (o que adquirimos sobre as nossas
experiéncias). O ideal, segundo o autor é a
jungé@o dessas trés formas. Rousseau (1999,
p.78) fala em manter a crianca na dependéncia
das coisas, ndo para obedecer, mas para
compreendé-las, “Conservai a crianga
unicamente nadependéncia das coisas, e tereis
seguido a ordem da natureza, no progresso de
suaeducacao”.

Assim, partindo dessa possibilidade de
uma educacao natural, Rousseau (1999, p.86)
vai desenvolver a sua nocao de infancia: “A
infancia tem maneiras de ver, de pensar e de
sentir que lhe sao préprias, nada € menos
sensato do que substituir tais maneiras pelas
nossas, entéo usai a forca com as criangas e a
razao com os homens, essa é aordem natural”.
Assim, seguindo essa ordem natural, a crianca
deveriateraliberdade parase exercitare aprender
a ser dono de suas proprias necessidades. A
crianga poderia enfim superar sua dependéncia
emrelagio aos outros. Ele possui uma definicdo
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sobre ainfancia: essafase seriaada curiosidade,
da alegria, o aprender seria mediado pelos
sentidos e em contato com as coisas
(experiéncia).

Rousseau pode ser considerado como o
filésofo que organizou um pensamento sobre a
infancia. Isso nao significa que ela ndo fora
pensada antes, a exemplo de Platéo, de Santo
Agostinho, de Descartes, Montaigne. Emtodos
casos, os autoresidealizaram umtipo de crianca
em determinada sociedade. Para Platao a
crianca bem conduzida seria o futuro cidadao
ético da polis. No caso de Santo Agostinho,
apesar de selvagem, a crianga deveria ter uma
pessoa que o orientasse no sentido de trazer a
luz sua razdo (presente na sabedoria vinda de
Deus), para Descartes a infancia € um periodo
que deve ser breve, para que 0s erros possam
diminuir. Montaigne acreditava que as criancas
seriam tiradas de sua naturalidade ao serem
exageradamente paparicadas. Rousseau se
ocupou em escrever um tratado de Educacéo
Humana (com Emilio) e, contudo, apesarde ser
considerado Romantico propde um novotipode
homem. Ou seja, tais autores tinham em comum
avisaodacriangadentro da possibilidade do "vir
aser”. Alguém que nao esta pronto e, portanto,
aindanao é.

Quais seriam, entdo, as implicacbes
dessasidéias paraaeducagdodainfanciadesta
época? E, de forma mais pontual, paraaformacao
do professor de educagéo infantil?

A concepgdo de infancia é a grande
estruturadora do fazer pedagoégico de um
professorde educacacinfantil, ou seja, amaneira
como concebemos a crianga € que direciona
nossas agodes educativas. Se pensarmos na
crianga apoiados em Rousseau, como um ser
que se desenvolve naturalmente, o papel do
professor sera apenas o de organizador das
suas experiéncias, que pouco interfere na sua
maneira propria de ver, pensar e sentir. Poroutro
lado, se superarmos tal vis@o romantica de
crianca, o trabalho pedagogico toma outro
direcionamento, qual seja, aquele mais adequado
a concepgao que se tem.

A.EF.G. PRADO

ARIES E O “SENTIMENTO MODERNO DE
INFANCIA”

Esse retorno ao pensamento dos filosofos
da antiguidade sobre a crianga revela,
aos nossos olhos “modernos”, um senti-
mento de repugnancia em relacao ao que
elas ‘ainda ndo tinham’. Melhor seria se
pudessem nascer adultas, j& de posse
do pleno uso da razao (AZEVEDO, 2005,
p. 22).

Esses classicos daantiguidade ndoforam
considerados na obra de Ariés a qual trata da
historia social da crianga. O referido autor busca
registros iconograficos da epoca para
circunscrever o sentimentoemrelagao ainfancia
(logo os conceitos a ela atribuidos) aolongo dos
séculos. Ele pretende, nessa obra Histdria social
da crianca e da familia, originalmente de 1960,
interpretar as sociedades tradicionais, mostrando
assim o novo lugar assumido pela crianca e a
familia em nossas sociedades industriais.
Segundo Ariés (1978), até por volta do século Xl
a infancia era ignorada, isso pode ser
demonstrado através da arte medieval. Contudo,
ao menos no século Xl surgiram trés tipos de
criancas: o Anjo, o menino Jesus e a crianga
nua. Nos séculos XV e XVl acrianca deixaria de
ser uma visao religiosa e passaria a ser uma
visdoleiga. No século XVIllo que Arieschamade
“o Ultimo episddio daiconografia infantil” seriaa
nudez decorativa. Segundo Ariés, (1978, p.68):

A descoberta da infancia comegou sem
duvida no século Xlll, e sua evolugéo
pode ser acompanhada na historia da
arte e na iconografia dos séculos XV e
XVI. Mas os sinais do seu desenvol-
vimento tornaram-se particularmente
numerosos e significativos a partir do fim
do século XVI e durante o século XVII.

Assim, Arieés (1978, p.186 ) dizidentificar
dois sentimentos da infancia:
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[...] sendo que o primeiro, difundido e
popular, a “paparicagao”, limitava-se as
primeiras idades e correspondia a ideia
de uma infancia curta; o segundo, que
exprimia a tomada de consciéncia da
inocéncia e da fragqueza da infancia [...]
dever dos adultos de preservar a primeira
e fortalecer a segunda.

Segundo Kuhlmann Jr(1998), avisdo de
desenvolvimento historicoem Ariés, mesmo que
relevante, € uma visao linear. Para o autor,
muitos estudos estariam identificando que o
sentimento de infancia no Brasil “desabrochou”
no final do século XIX, vivendo um processo
parecido ao da Francga do século XVl relatados
na obra de Aries.

Esses estudos néo consideram que os
sinais do desenvolvimento de um
sentimento de infancia, da forma como
analisa Aries, estiveram presentes no
Brasil ja no século XVI, quando os jesuitas
desenvolveram a estratégia de sua
catequese alicercada na educagéo dos
pequenos indigenas e ftrouxeram
criancas orfas de Portugal (KULHMANN
Jr, 1998, p.22).

Comodito anteriormente, Ariésintenciona
mostrar o novo lugar assumido pela crianga e
pela familia na sociedade industrial que surgia.

Segundo Azevedo (2005), Aries fala de
dois fatos que marcam tal mudanca: um ¢ a
escolacomo lugar de aprendizagem e acriagédo
da familia burguesa como lugar de afeto. A
mesma autora, cita Corazza, dizendo que esta,
em seu percurso pela histéria da infancia,
encontra outros estudos como o de Polock,
Sears, Hoyles, De Mause, Stone e Tucker, que

sao unanimes em dizer que:

[...] o conceito de infancia se modifica ao
redor do século XVII influenciado pelos
seguintes fatores: 1) emergéncia de um
sistema de educagdo; 2) mudancgas na
estrutura familiar; 3) desenvolvimento do
capitalismo; 4) surgimento de um espirito
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de benevoléncia; 5) aumento da
maturidade emocional dos pais. Esse
conceito torna-se mais elaborado durante
os seculos XVIII e XIX, quando a crianga
é considerada um componente essencial
da familia e da sociedade e seus direitos
passam a ser protegidos pelo Estado

(p.29).

Para Heywood (2004), parece muito
simplista falar sobre a infancia no que se refere
aausénciaou ndo de umaconsciénciaarespeito
dessetema. O papel de Ariés € muito importante
no que dizrespeito aintroduzirtal tematentando
conduzi-locomoolhardo passado para continuar
assimestudando. “Uma abordagem mais frutifera
é buscar essas diferentes concepgoes sobre a
infancia em varios periodos e lugares, e tentar
explica-las a luz do material e das condigbes
culturais predominantes” (HEYWOOD, 2004,
p.27).

Assim, paraoreferido autor algunstemas
sao importantes considerar na historia cultural
dacrianga, asaber: impurezal/inocéncia; oinato
eoadquirido; independéncia/dependéncia; idade/
sexo, enfim, amaioriadas sociedades ocidentais
divide a vida de uma pessoa em etapas,
considerando as caracteristicas particulares ao
invés de considera-las em uma trajetéria Gnica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pensaracrianga nasuatemporalidade &
entender que ela € um sujeito historico e ndo
uma equacdo matematica simplificada, que
facilitaria assim, os questionamentos essenciais
que sao historico-filosoficos, portanto culturais e
complexos.

As influéncias de cada cultura foram
muitas e conforme ja dito, sdo muito complexas
para serem todas percebidas nesse artigo. No
entanto, nos foi possivel buscar contribuicdes
desde o aumento pelointeresse sobre ainfancia,
podendo citar o “animal infantil” de Santo
Agostinho, o Romantismo de Rousseau, do
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futuro cidad&o da Pdlis de Platdo e, em ambos,
apesarde visbes diferentes, também aquele que
“viria a ser”, como alguém ainda desprovida de
raz&do. Enfim, sdo muitos acontecimentos que
“influenciaram, e, por sua vez, seriam
influenciados, pelos métodos de criagdo de
criangas, pelo trabalho infantil, pelas medidas
de bem-estar materno e pela educagio”
(HEYWOOD, 2004, p.57).

Contudo, é importante salientar que os
estudos sobre a educacao infantil sdo recentes,
mas, sdo de longa data as tentativas de
representacao da infancia, das fases da vida,
pois desde que podemos alcancar com nossas
memoérias (registros histéricos), podemos
perceber que na antiguidade ja havia uma
determinada visdo para essa etapainicial.

O professordesignado aensinarcriangas
ndo pode estar alheio as condig¢des historicas,
filoséficas e sociais presentes inclusive na
sua maneira de pensar enquanto profissional.
Faz parte de suaformacgao o aprendizado com
pesquisa. Esta deva estar pautada na escolha
de métodos seguros onde os conceitos
precisam estar adequadamente fundamen-
tados. A exemplo de Sbécrates, devemos
sempre dialogar com outros conceitos,
comparando-os com 0s nossos afim de buscar
as escolhas mais adequadas. O olhar critico
do professor permite perceber a complexidade
envolvida com a sua profissionalizagao. Com
um olhar ingénuo e romantizado fica dificil
perceber como é complexa a canstrugdo do
conceito de infancia. Tais conceitos ndo podem
estar alheios aos acontecimentos do passado,
alids, sao fundamentalmente os diversos
contextos, culturas e construcdes do pensar
que nos ajudam a compreender as premissas
a serem consideradas no desvelar de uma
pesquisa.

N&o estamos sozinhos, “aleiturade todos
os bons livros € como uma conversagao com 0s
mais puros génios dos séculos passados... eles
nos transmitem os seus melhores pensamentos”
(DESCARTES, 2006, p.32).

AE.F.G. PRADC
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